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O VOORWOORD 
Dit proefschrift heeft betrekking op de eerste twee fasen van het 
KertecadeproQect, welke naam de gangbare aanduiding is geworden voor het 
"Onderzoek van de taalsituatie in Kerkrade e.o., speciaal ten behoeve 
Van het ondertfijs op de basisscholen". Het Kerkadeproject heeft als 
tweeledig doel de uitvoering van een sociolinguïstisch-onderwijskundig 
onderzoek naar problemen die het spreken van dialect in het basis-
onderwijs in Kerkrade e.o. veroorzaakt, en het uitvoeren van onderzoek 
ten aanzien van de ontwikkeling en verspreiding van didactische benade-
ringen die op de gesignaleerde problemen betrekking hebben. Bij de aan-
vang van het project in 1973 werd uitgegaan van een planning in drie 
fasen: 
a. een voorbereidingsfase voor de uitvoering van een exploratief, inven-
tariserend vooronderzoek met het oog op het hoofdonderzoek in de uit-
voeringsfase (april 1973 - mei 1975); 
b. een uitvoeringsfase voor de uitvoering van het eigenlijke hoofdonder-
zoek, waarin onderwijsresultaten van dialectsprekende en standaardtaal-
sprekende Kerkraadse leerlingen uit verschillende sociale milieus en 
leerjaarniveaus vergelijkend zouden worden geanalyseerd en in samenhang 
gebracht met de thuistaal van de kinderen en (voorzover mogelijk) met 
gegevens over aspecten van de onderwijsleersituatie (augustus 1975 -
december 1977); 
с een innovatiefase voor de implementatie van de inzichten en de resul­
taten van de eerste twee (onderzoeks)fasen in het onderwijs, waarbij ge­
dacht werd aan de ontwikkeling van didactische strategieën, werkvormen 
en eventueel hulpmiddelen voor het opheffen van ongewenste belemmeringen 
in het onderwijs die kinderen ervaren die een dialect als thuistaal/ 
moedertaal hebben. Met de innovatiefase is in mei 1979 begonnen. 
De aanleiding voor het Kerkradeproject vormde het in 1971 verschenen 
rapport "Onderzoek naar de onderwijssituatie in Kerkrade" (Claeys 1971). 
Dit rapport geeft de resultaten van een in 1971 in Kerkrade e.o. uitge-
voerd onderwijskundig onderzoek, waartoe opdracht was gegeven door de 
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Vereniging Katholieke Schoolraad Kerkrade en de Gemeente Kerhcade. 
De uitvoerder van dit onderzoek wijst in zijn verslag op een discrepan-
tie in Kerkrade tussen de thuistaal van veel leerlingen en de schooltaal, 
een discrepantie die volgens de hoofden van scholen voor een groot deel 
van de leerlingen een bron van moeilijkheden in het onderwijs vormt. 
Op grond van het onderzoeksverslag van Claeys werden vanuit de Kerkraad-
se regio initiatieven ontplooid in de richting van de Nijmeegse univer-
siteit. Deze initiatieven mondden hierin uit dat het rapport als uit-
gangspunt ging dienen voor de Nijmeegse Centrale voor Dialect- en Naam-
kunde (N.C.D.N.) en het Nijmeegs Insiituut voor Ondemiijsresearch (N1V0R) 
om samen met het Schoolpedagogisch Centrum Oostelijke Mijnstreek ca. 
(S.P.C.) te Heerlen en de Vereniging Katholieke Schoolraad Kerkrade de 
mogelijkheden na te gaan voor het entameren van een toepassingsgericht 
sociolinguïstisch-onderwijskundig onderzoek in het Kerkraadse basis-
onderwijs. Dit resulteerde in de indiening van een gezamenlijke subsidie-
aanvraag van de beide Nijmeegse instituten bij de Stichting voor Onder-
zoek van het Onderwijs (S.V.O.) te 's-Gravenhage. Begin 1973 werd deze 
aanvraag door de S.V.O. gehonoreerd en in april van dat jaar kon de 
eerste projectfase (voorbereidingsfase) van start gaan. 
Mede op verzoek van de regionale schoolbegeleidingsdienst en de school-
hoofden als direct betrokkenen werd besloten dat het Kerkradeproject 
zich uitsluitend zou richten op moeilijkheden in het Kerkraadse basis-
onderwijs die een gevolg kunnen zijn van het feit dat de thuistaal van 
veel leerlingen een andere is dan de taal die ze in de school moeten 
leren en waarin ze onderwijs ontvangen. Zoals in de aanhef van dit voor-
woord is gezegd, handelt dit proefschrift over de eerste twee fasen (de 
voorbereidingsfase en de uitvoeringsfase). De doelstelling van dit proef-
schrift is dan ook de beschrijving van een aantal moeilijkheden die 
dialectsprekende leerlingen in het Kerkraadse kleuter- en lager onder-
wijs ondervinden tengevolge van het verschil tussen hun thuistaal en de 
taal waarin zich nagenoeg alle verbale communicatie in het onderwijs vol-
trekt. Of daarmee ook een zinvolle bijdrage wordt geleverd aan de ont-
wikkeling van ideeën voor een meer adequate didactische benadering van 
de gesignaleerde problemen, zowel ten behoeve van de Kerkraadse kinderen 
als ten behoeve van kinderen in vergelijkbare situaties, zal uit de der-
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de fase (iimovatiefase) en uit een (eventuele) daarna plaatsvindende 
evaluatie van het totale project moeten blijken. De innovatiefase wordt 
in 1982 afgesloten. 
Ter nadere verduidelijking van de plaatsbepaling van het uitgevoerde 
onderzoek en de discrepantie tussen de taalvariëteiten, waarop in 
Claeys (197!) wordt gewezen, nog kort het volgende. 
De taal die op school wordt gebruikt, kan worden beschouwd als een ver-
schijningsvorm van de Nederlandse standaardtaal. De Nederlandse stan-
daardtaal is een bepaalde variant van het Nederlands. De taal die op 
school wordt gebruikt zullen we in het vervolg kortweg aanduiden als 
'de (Nederlandse) schooltaal'. Deze schooltaal speelt in het onderwijs 
een belangrijke rol bij de verwerving van het Nederlands en bij de ver-
groting van de beheersing daarvan door kinderen. Wanneer men afziet van 
de specifieke situatie in Friesland, dan kan men voor de rest van Neder-
land grosso modo vaststellen dat de voertaal binnen het onderwijs de 
bovengenoemde verschijningsvorm van de Nederlandse standaardtaal is. 
Daarmee is niet gezegd dat er nooit andere varianten, die eveneens tot 
het Nederlands gerekend kunnen worden, in het onderwijs worden gebruikt. 
In de ons bekende leermiddelen en (taal)methodes zijn er echter geen 
aanwijzingen te vinden dat dit systematisch en doelgericht gebeurt, of-
schoon de Nederlandse Lager-onderwijswet, zoals we nog zullen zien, 
daartoe wel de mogelijkheid biedt. Een dergelijke situatie maakt het 
zinvol te onderzoeken of kinderen die thuis een van de schooltaal afwij-
kende variant spreken, in het onderwijs tengevolge daarvan specifieke 
moeilijkheden ervaren. 
Voor het onderhavige proefschrift dragen de beide auteurs gezamenlijk 
de verantwoordelijkheid, met dien verstande dat Vallen de verantwoorde-
lijkheid draagt voor het taalkundige deel en Stijnen voor het onderwijs-
kundige. De verschillende onderdelen van het proefschrift vertonen, mede 
tengevolge van het zeer hechte jarenlange samenwerkingsverband, een zo 
sterke verwevenheid van linguïstische en onderwijskundige aspecten, dat 
het onnatuurlijk en geforceerd zou zijn ze in aparte hoofdstukken en 
paragrafen te behandelen. Daarom dienen de afzonderlijke verantwoorde-
lijkheden niet kwantitatief naar onderdelen te worden opgevat, maar kwa-
litatief vanuit de gezichtspunten van de twee betrokken wetenschappen. 
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Dit proefschrift beperkt zich niet tot een verslag van het verrichte 
onderzoek en een presentatie van de resultaten. Omdat in Nederland niet 
eerder een sociolinguïstisch-onderwijskundïg onderzoek naar de betref-
fende problematiek is uitgevoerd en omdat die problematiek zo'n breed 
terrein omvat, kan daarmee ons inziens niet worden volstaan. Daarom wordt, 
als nadere plaatsbepaling van het onderzoek, in de eerste drie hoofd-
stukken ingegaan op enkele contexten die voor het Kerkradeproject van 
belang geacht kunnen worden. Vanaf hoofdstuk 4 komt meer expliciet het 
uitgevoerde onderzoek aan de orde. De opbouw van het totale proefschrift 
kan nu als volgt worden geschetst. 
In hoofdstuk I wordt een schets gegeven van enkele standpunten die 
met name in Nederland, grofweg vanaf de invoering van de leerplicht, 
over de relatie taaivariatie en onderwijs en daarmee samenhangende pro-
blemen in de school zijn ingenomen. 
Hoofdstuk 2 gaat nader in op de taalsituatie in het onderzoeksgebied 
vanuit een algemeen sociolinguïstisch-onderwijskundig gezichtspunt. 
Hoofdstuk 3 geeft een indruk van een aantal sociaal-economische factoren 
die voor het onderzoeksgebied in het meer recente verleden typerend zijn 
geweest. Daarnaast wordt op basis van gegevens uit de literatuur, die 
zijn aangevuld met binnen het project zelf verzamelde gegevens, een 
schets gegeven van de onderwijssituatie. 
Zoals gezegd, komt vanaf hoofdstuk 4 het uitgevoerde empirische onder-
zoek aan de orde. Hoofdstuk 4 fungeert als een algemene inleiding daar-
op. Er wordt daarin onder meer ingegaan op de aanleiding, de achtergron-
den en de bij de projectstart gekozen uitgangspunten. Verder wordt, na 
de formulering van de algemene projectdoelstelling, stilgestaan bij de 
opzet van het onderzoek. 
Hoofdstuk 5 is gewijd aan opzet, onderzoek en resultaten van de voor-
bereidingsfase. Tevens worden aan het slot van dit hoofdstuk enkele im-
plicaties van deze eerste fase voor het hoofdonderzoek gegeven. 
Hoofdstuk 6 behandelt opzet, onderzoeksactiviteiten en resultaten van 
het hoofdonderzoek in de uitvoeringsfase. 
In het afsluitende hoofdstuk 7 worden de conclusies gegeven die uit het 
onderzoek kunnen worden getrokken. De presentatie geschiedt puntsgewijs; 
elke conclusie is van een kort commentaar voorzien. Hoofdstuk 7 eindigt 
met een samenvatting van de belangrijkste conclusies. 
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De uitvoering van de eerste twee fasen van het Kerkradeproject en het 
verschijnen van dit proefschrift was niet mogelijk geweest zonder de 
medewerking van vele anderen. Van hen kunnen hier door ons slechts ge-
noemd worden: 
de leerkrachten, leerlingen, ouders van leerlingen en de overige perso-
nen uit de regio Kerkrade die aan het onderzoek deelnamen; 
de schoolhoofden en schoolbesturen van de participerende scholen; 
de overige wetenschappelijke medewerkers van het projectteam; 
de studentassistenten; 
de Stichting Nijmeegs Instituut voor Onderwijsresearch, de Nijmeegse 
Centrale voor Dialect- en Naamkunde en het Instituut voor Algemene Taal-
wetenschap van de K.U. Nijmegen; 
de afdeling Research Technische Dienstverlening van het NIVOR; 
de Stichting Schoolpedagogiiäch Centrum Oostelijke Mijnstreek c a . te 
Heerlen en de Vereniging Katholieke Schoolraad Kerkrade; 
de leden van de begeleidingsconmissie, de regionale onderwijsinspectie 
en de Cernéente Kerkrade; 
degenen die het vele typewerk hebben verricht, net name Cécile Fliers, 
Leny Bastiaans, Inge Onderwater, José Baltussen en Henk Abrahams; 
de Stichting voor Onderzoek van het Onderwijs te 's-Gravenhage, die het 
Kerkradeproject subsidieerde en dit proefschrift in haar uitgavenreeks 
opnam. 
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1 TAALVARIATIE EN HET ONDERWIJS IN DE NEDERLANDSE TAAL OP DE LAGERE 
SCHOOL: EEN HISTORISCHE SCHETS 
1.1 Inleiding 
Het ligt voor de hand aan te nemen dat kinderen die thuis een andere 
taalvariant spreken dan ze op school moeten hanteren, in het ondervijs 
met specifieke problemen geconfronteerd kunnen worden. De discrepantie 
tussen 'thuistaal' en 'schooltaal', die niet alleen bestaat in verschil-
len in structuur en functie, maar ook in verschillen in communicatieve 
gewoontes die met deze taalvarianten verbonden zijn, zal waarschijnlijk 
zolang er onderwijs bestaat in de dagelijkse nraktijk aan den lijve wor-
den ervaren. Niet alleen vanuit de onderwijspraktijk, maar ook vanuit de 
wetenschap is geruime tijd geleden al op deze discrepantie en de daaruit 
voortvloeiende problemen gewezen. Eveneens zijn er voorstellen gedaan om 
de betreffende problemen te verminderen. 
In dit hoofdstuk wordt een korte schets gegeven van de ontwikkeling van 
het denken over deze materie - toegespitst op de relatie tussen (regio-
naal) dialect en standaardtaal - vanaf het einde van de vorige eeuw. 
Het gepresenteerde overzicht pretendeert zeker geen volledigheid, maar 
beperkt zich tot de belangrijkste inzichten en accenten. Uit hetgeen 
volgt, zal blijken dat vooral sinds de opkomst van de sociolinguïstiek 
in Nederland (rond 1970) het inzicht dat de thuistaal van kinderen de 
grootst mogelijke aandacht verdient - een standpunt dat ook in het minder 
recente verleden al duidelijke pleitbezorgers heeft gehad - terrein heeft 
gewonnen. Een belangrijk gedeelte van dit hoofdstuk bestaat uit een weer-
gave van taalkundige en taalpedagogische reflectie over de onderhavige 
problematiek. Aan het eind komt enie enroirisch onderzoek aan de orde, 
waarbinnen tevens aandacht is besteed aan opvattingen van (aanstaande) 
leerkrachten en van ouders van leerlingen. Omdat wereldoorlogen, meer dan 
andere 'jaartallen', markeringen zijn voor maatschappelijke veranderingen, 
vormen zij in hoofdzaak de basis voor de indeling in periodes binnen dit 
hoofdstuk. 
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1.2 De periode tot en met de Eerste Wereldoorlog 
Het is de verdienste van een aantal Duitse linguïsten en taaipedagogen 
geveest dat de aansluitingsproblematiek van thuistaal en schooltaal 
vooral binnen de taalpedagogiek meer dan een eeuw geleden al nadrukke-
lijk aan de orde is gekomen. Ze hebben duidelijk geformuleerd wat 
steeds één van de hoofdstellingen voor het taalonderwijs is gebleven, 
nl. dat aandacht voor de taalachtergrond van het schoolkind betekent 
dat de school, met name bij het onderwijs van de standaardtaal, moet 
aansluiten bij en voortbouwen op de taal die het kind als moedertaal 
meebrengt. 
Reeds in de eerste jaargang van het eerste Duitse dialectologische tijd-
schrift "Die Deutschen Mundarten" (1854) komt deze zienswijze naar 
voren in een bijdrage van A. Gutbier over "Ideen über die Vergleiahung 
der Mundart mit der Sohriftspraohe in der Volksschule". Ruim tien jaar 
later verscheen Rudolf Hildebrands belangrijke publikatie "Vom Deutschen 
Sprachunterricht in der Schule". De titeis van de hoofdstukken III en IV 
van dit werk geven duidelijk zijn standpunt weer: "Das Hauptgewicht sollte 
auf die gesprochene Sprache gelegt werden" en "Das Hochdeutsche sollte 
gelehrt werden im Anschlüsse an die Volkssprache oder Haussprache" 
(Hildebrand 1867:32 en 66). Zoals reeds eerder vermeld in Hagen & Vallen 
(1974:28), zijn de argumenten, die toentertijd door Hildebrand en door 
andere linguïsten en taaipedagogen voor deze uitgangspunten werden gehan-
teerd, van tweeërlei aard: 
- taaldidactisch: het kind beheerst zijn moedertaal (als spreektaal) in 
veel grotere mate dan de schooltaal als verschijningsvorm van de stan-
daardtaal; van deze grotere 'voorkennis' moet bij het onderwijs van de 
schooltaal gebruik worden genaakt; 
- pedagogisch-psychologisch: het is onverantwoord om van kinderen, die 
van de ene op de andere dag uit hun vertrouwde dagelijkse omgeving in 
de vreemde wereld van de school worden geplaatst, meteen en zonder 
enige overgang het (mondelinge en vrij snel ook al het schriftelijke) 
gebruik van een andere, soms sterk afwijkende, taalvariant te verlan-
gen. 
Ze zien 'taal' als het middel bij uitstek om het kind op een pedagogisch-
didactisch verantwoorde wijze de school binnen te voeren en daarin te 
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laten functioneren, omdat via taal, meer dan via welk 'schoolvak' dan 
ook, de aansluiting tussen de wereld van het kind en de wereld van de 
school tot stand kan worden gebracht. Ze bepleiten in feite dat taal 
zijn belang in het onderwijs niet in de eerste plaats daaraan ontleent 
dat het een belangrijk vak is, maar vooral aan het feit dat de gehele 
communicatie in de onderwijsleersituatie via het medium taal wordt ge-
voerd . 
Opvattingen als die van Hildebrand zijn in Nederland voor het eerst aan-
wijsbaar bij Van den Bosch. In zijn boeiende, ook voor het huidige 
onderwijs nog steeds leerrijke "Pleidooi voor de Moedertaal, de Jeugd 
en de Ondenjijzers" (Van den Bosch 1893), dat gericht is aan het adres 
van "alle moedertaal-onderwijzers, examinatoren en toezieners van lager, 
middelbaar en hooger", hekelt hij in felle bewoordingen het op de 'boe-
kentaalgrainmatica' gebaseerde taalonderwijs. Van den Bosch neemt heel 
duidelijk het standpunt in dat het taalonderwijs moet uitgaan van de ge-
sproken taal die het kind als zijn werkelijke moedertaal heeft leren 
hanteren. Hij wraakt het "verderfelijk taal-dilettantisme van ons Lager 
Onderwijs", dat zich "onder den naam van „Studie der Levende Taal" pre-
senteert" (p.15). "Wij vervreemden den knaap van zijn Moedertaal. De 
doorgaande strekking van al ons gedogmatiseer en gedecreteer en gerede-
neer is: de zestien jaren Nederlandsch te midden van zijn huisgenooten, 
zijn stadgenooten, zijn volk in hem te niet te doen. Van 't moment af 
dat we hem verplichten zelf gij kendet en, naast de moeder, den vader 
te schrijven, gaat hem meer en meer de grond onder de voeten weg, en 
eindelijk zweeft hij als een acrobaat in de lucht: met het pak Boeke-
taal op zijn nek, in halsbrekend gevaar, waggelend over het dunne koord 
nGrairanatica"" (p.ll). Dat het onderwijs zich in eerste instantie moet 
richten op de door hem zo genoemde "Levende Taal" is voor Van den Bosch 
vanzelfsprekend. Hij omschrijft deze als "de Taal, zooals zij zich, ook 
zonder dat ooit eenig boek in haar geschreven is, zonder het idee van 
gramnatieahe juistheid, zonder Academie en „taalkundigen", verandert en 
vervormt, ontwikkelt en uitbreidt in een gemeenschap van komplete, niet 
verfomfaaide, natuurlijke menschen, zooals zij in niet verabstraheerde 
individuen, als resultaat van een gansche concrete persoonlijkheid, in 
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stille denking en hoorbare uiting bestaat" (ρ 15-16). 
Van den Bosch' belangrijkste punt van kritiek op vele van de toenmalige 
spraakkunst-samenstellers en op het taalonderwijs is dat "гп рггпсгре 
alle Levende Taal als ontaarding, als iets onvolkomens, als de pen on­
waardige Barbaarschheid" verworpen wordt. Daarop laat hij nog de volgen­
de uitroep volgen die binnen de recent gevoerde discussies over het 
grammatica-onderwijs naar aanleiding van het daaromtrent aan de minister 
uitgebrachte advies voor de lagere school (ACLO-M 1978a) niet vreemd zou 
zijn geweest. "Het moet u dan eindelijk eens, Mijnheeren, voor 't oor van 
allen die er belang bij hebben, worden gezegd, als gij 't over Levende 
Taal hebt, dan bazelt gij, gij hebt van Levende Taal niet de minste no­
tie, hebt nóóit geweten, wat het was, en zoo gij 't voortaan theoretisch 
onder abstracte woorden mocht kunnen brengen, uwe zielen zullen herboren 
moeten worden, als gij haar ooit zult aanschouwen. En ook dit moet gij 
weten. „Voor" of „tégen de Levende Taal!" - die al uwe Grammaticaatjes 
en Oefenboeken tot waardeloos scheurpapier zal maken - is vSòrtaan de 
leus. Denkt eens over uwe wedergeboorte" (p.16). 
Vanwaar deze relatief grote en nogal nadrukkelijke aandacht voor de, in 
dithyrambisch proza geformuleerde, ideeën van Van den Bosch7 
Uit de kritische studie die Η J de Vos over de geschiedenis van ons 
moedertaalonderwijs in 1939 als dissertatie publiceerde, is op te ma­
ken dat er pas in 1893 voor het eerst een werkelijke didactische bezin­
ning op ons moedertaalonderwijs plaats heeft. In dat jaar verschenen nl. 
zowel G. Kalffs "Het Ondeiwijs гп de Moedertaal", als de genoemde brochu­
re van Van den Bosch. Van de eerste publikatie zegt De Vos: "Dit geschrift 
heeft de groóte verdienste het eerste systematisch betoog te zijn voor 
samenhang en doelbewustheid in het Moedertaalonderwijs" (De Vos 1939:182) 
en over de publikatie van Van den Bosch. "Zonder gevaar van overdrijving 
kunnen we zeggen dat vóór v.d. Bosch een taalondprubje ais doordacht ge-
heel niet bestond" (p.258). 
De Vos licht toe dat deze beide publikaties overigens zeer verschillend 
van aard zijn. Kalff geeft volgens hem weliswaar een aantal relevante 
didactische adviezen, maar mede omdat hij toch ook weer sterker de re-
ceptieve dan de produktieve taalvaardigheid benadrukt, is er in feite 
weinig te vinden van een werkelijke "nieuwe conceptie". Van den Bosch 
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constateerde dit laatste ook al, getuige een vriendelijke, maar wel 
duidelijk kritische noot op p.53: "Voor de methodiek zal het Middelbaar 
en Hooger alvast wat in de leer kunnen gaan bij 't L'iger. Zie verder 
Kalffs Het Ondenjijs in de Moedertaal, waarin heel wat uitstekende Me-
thodiek voor spreken, lezen en schrijven. Maar dat baseert alles nog op 
't oude, en moet dus nog eens nagegaan." In vergelijking met Kalff laat 
Van den Bosch inderdaad een echt nieuw geluid horen, vandaar dat De Vos 
(1939:216) hem betitelt als "een onstuimige Van Doyssel van de taal-
pedagogiek". 
Hoe nieuw de ideeën van Van den Bosch zijn, blijkt onder meer 
ook uit een door hem in 1902 te Groningen gegeven lezing "Methodologie 
van het ondemijs in de Nederlandse taal", waarin hij ervoor pleit dat 
het onderwijs kinderen bewust moet maken voor de grammatica die in hen-
zelf is, in plaats van hen de Nederlandse grammatica aan te leren. Daar-
bij ging hij met betrekking tot het moedertaalonderwijs volgens De Vos 
als eerste in Nederland uit van een pedagogisch beginsel: "Indien wij 
zouden gaan spreken over methode, en wij vroegen niet ббг alles: wat 
moet ik zien in dit jonge wezen, mijn leerlingen, wat is in hem, wat is 
zijn entelechie, zou er iets goeds en schoons uit hem kunnen groeien, 
en wij vroegen niet naar de voomaarden van de menselijke ontwikkeling, 
dan zouden wij beter uit wandelen kunnen gaan" (geciteerd naar De Vos 
1939:258). De standpunten van Van den Bosch zijn grotendeels specifica­
ties van de centrale these in zijn bemoeienissen met de taaldidactiek, 
nl. dat de gesproken taal van de leerling als uitgangspunt binnen het 
moedertaalonderwijs een centrale plaats behoort in te nemen. Dit houdt, 
naar onze mening, voor het onderwijs de erkenning in van de taalva­
riant (en) die kinderen verwerven tijdens de voorschoolse periode. 
Het nieuwe geluid van Van den Bosch maakte nog lang geen nieuwe lente. 
Eén ding is zeker: echt 'school' heeft hij niet gemaakt, wat duide-
lijk te lezen is uit het relaas dat De Vos (1939) geeft van de onver-
schilligheid en vaak ook de tegenwerking - enkele uitzonderingen buiten 
beschouwing gelaten - waarop zijn ideeën zijn gestuit. Een van de be-
langrijkste tegenstrevers werd, na aanvankelijk een soort hoffelijk be-
grip te hebben getoond, C.H. den Hertog, met standpunten als "de ge-
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schreven taal moge uit de gesproken taal ontstaan zijn, zij heeft deze 
geheel overvleugeld en zij is en blijft hoofdzaak bij het taalonderwijs" 
(geciteerd naar De Vos 1939:281). Hij is van mening dat Van den Bosch' 
leuze "Taal is klank", wat ook de titel was van diens lezing voor de 
Vereniging van Leraren in Levende Talen te Utrecht in 1913 (Van den 
Bosch 1913), tot nodeloze conflicten en dilemma's leidt. Verder was Den 
Hertog van oordeel dat het benadrukken van het individuele in het taal-
gebruik afbreuk doet aan de nonnen waarnaar de taalgemeenschap zich moet 
richten. Zijn standpunt komt, kort samengevat naar De Vos (1939), hierop 
neer dat de algemene taal het beste gewaarborgd is in de schrijftaal, 
en daarmee neemt hij afstand van de gesproken taal en vooral van de ge-
sproken dialectvariëteiten. Het lijkt erop dat Den Hertog met zijn stu-
dies, bijvoorbeeld in het tijdschrift "Noord en Zuid", en vooral met 
zijn taalmethodes en zijn veel gebruikte schoolgrammatica's (bijvoor-
beeld Den Hertog 1892), uiteindelijk een grotere invloed op de praktijk 
van het moedertaalonderwijs heeft g«had dan Van den Bosch. 
Van den Bosch wees in 1893 op het belang van de toen al bijna dertig 
jaar oude studie van Hildebrand (1867) (Van den Bosch 1893:54). Maar, 
terwijl daarvan in Duitsland herdruk op herdruk verscheen en de door 
Hildebrand с.s. gegeven ideeën inspireerden tot nieuwe studies op dit 
terrein (zoals bijvoorbeeld Karstadt 19223), waren er in Nederland slechts 
weinigen (zoals bijvoorbeeld J.M. Reynders in zijn taalmethodes) die de op-
vattingen van Hildebrand en Van den Bosch overnamen. Het duurde nog eens 
meer dan 45 jaar, voordat er wat bredere wetenschappelijke belangstelling 
ontstond. De publikatie van Weijnen (1939) is bij ons de eerste waarin op 
Hildebrand wordt ingegaan. Wel had - zonder overigens naar Hildebrand te 
verwijzen - enkele jaren eerder J. Moormann, vanuit eigen ervaringen in 
het onderwijs, bij ons aandacht gevraagd voor de problematiek van (regio-
naal) dialect en standaardtaal in het onderwijs (Moormann 1936). Vóór 
Weijnen verwijst weliswaar Van Ginneken naar Hildebrand, maar slechts ter-
loops. Daarbij maakt hij niet duidelijk of hij een verwijt uitspreekt of 
wijst op een soort tactische fout die er de oorzaak van is dat Hildebrands 
ideeën in de onderwijspraktijk nauwelijks ingang hebben gevonden: "Rudolf 
Hildebrand had vele prachtige ideeënr hij verwerkte die in redevoeringen, 
brochures en tijdschriftartikelen, maar een bruikbaar taalboek voor de school 
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schreef hij niet" (Van Ginneken 1917:29). Het belang van deze publikatie 
van Van Ginneken is echter veel meer gelegen in het feit dat daarin, in-
middels bijna 25 jaar na Van den Bosch, opnieuw nadrukkelijk het primaat 
van de (binnen de realiteit van alledag) gesproken taal boven de ge-
schreven taal naar voren wordt gebracht: "Dientengevolge moeten onze 
leerlingen dus niet slechts het half-verouderde, deftige, liefst alles 
slechts insinueerende en niets vierkant zeggende, „losse en bevallige" 
Nederlandsch hooren en lezen; maar ook allerlei andere even Nederlandsche 
talen en stijlen, waaruit zich hun eigen taal dan vanzelf zal vormen: 
1 overeenkomstig hun aanleg, en 2 in overeenstemming met de behoeften 
en wenschen van hunne hoorders of lezers" (Van Ginneken 1917:27). 
Zowel vanuit 'taalpsychologisch' als vanuit 'taalsociologisch' oogpunt 
bezien, acht Van Ginneken - die door Van der Velde (1931:4) wordt geken-
schetst als "een der Hollandse pioniers" op het gebied van de kinder-
taal - het onverantwoord in het onderwijs voorbij te gaan aan en geen 
gebruik te maken van de algemene, mondelinge omgangstaal, die, zoals hij 
het uitdrukt, "onder blijvende invloed staat van alle stands-, vak-, en 
streektalen". Hij trekt daarbij wel heel duidelijke scheidslijnen: 
onder invloed van de "sociale ontwikkelingen" heeft de taal volgens hem 
langzamerhand een "sportblouse" aangekregen, maar men moet er wel voor 
waken dat ze geen "werkmansboezeroen" aantrekt: "Den adel der leege 
vormen gaven wij op, den adel des geestes nooit of nimmer" (p.28). In 
Van Ginnekens visie is het met andere woorden zeker niet zo dat alle 
standstalen positief gewaardeerd kunnen worden, de "adel des geestes", 
de 'beschaving' eindigt volgens hem als het ware bij de 'werkman'. Het 
hinken op twee gedachten is duidelijk zichtbaar waar Van Ginneken - en 
hij was beslist niet de enige - enerzijds bepleit dat het onderwijs bij 
de thuistaal van de leerlingen moet aansluiten en anderzijds opmerkt dat 
het dialect gebruikt kan worden om te laten zien hoe 'algemeen beschaaf-
de' taal er uit moet zien. 
Een van de mogelijke oorzaken waarom de in deze paragraaf geschetste 
tegenstellingen rond de eeuwwisseling zo actueel werden voor het moe-
dertaalonderwijs, zou wellicht gezocht moeten worden in de maatschappe-
lijke veranderingen die zich in die tijd voordeden, zoals de toenemen-
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de industrialisering en de daarmee gepaard gaande uitbreiding van een 
fabrieksproletariaat, de oprichting van politieke partijen en vakbon-
den, bewegingen voor algemeen kiesrecht en dergelijke. Ten aanzien van 
het onderwijs is natuurlijk de invoering van leerplichtwetten, de eer-
ste in Nederland daterend van 1900, van belang. Bij wet werden nu voor 
het eerst alle ouders uit alle regio's en alle sociale milieus ver-
plicht hun kinderen onderwijs te laten volgen. Daarmee drongen pro-
blemen de school binnen die daarbuiten reeds lang bestonden. Als nooit 
tevoren in zijn geschiedenis werd het onderwiis in alle hevigheid ge-
confronteerd met moeilijkheden veroorzaakt door regionale en sociale 
verschillen en tegenstellingen, en met tegenstrijdige belangen van 
allerlei groeperingen. De school kon het zich niet langer permitteren 
onverkort vast te houden aan heersende idealen en opvattingen over op-
voeding en onderwijs, omdat deze te ver afstonden van waarden die 
leefden in verreweg het grootste gedeelte van de bevolking. Daarmee 
werd de vraag hoe kon worden aangesloten bij wat het kind van huis 
uit meebrengt klemmender dan ooit tevoren en ze heeft sindsdien aan 
actualiteit niet ingeboet. Voor degenen die nog met de oude idealen 
voor ogen waren opgevoed en onderwijs hadden genoten, zal dit zeker 
tot twijfels hebben geleid. Dit is duidelijk te zien bij velen die 
zich toentertijd met het (taal)onderwijs bezig hielden. Nu eens wordt 
gekozen voor nieuwe inzichten en suggesties, dan weer voor waarden 
vanuit de oude idealen en vaak leidde dit, zoals hierboven exempla-
risch aan de hand van Van Ginnekens standpuntbepaling (Van Cinneken 
1917) is aangegeven, tot een nogal tweeslachtige opvatting. 
1.3 De periode tot 1945 
Van Ginnekens opvattingen over dialect en standaardtaal in relatie tot 
het onderwijs zijn van belang voor het denken op dit gebied voor de 
Tweede Wereldoorlog. De echo van zijn opvattingen klinkt ook door 
in veel taaldidactische literatuur uit deze periode. Voortdurend 
is de geschetste spanning voelbaar tussen het pedagogisch-didac-
tisch uitgangspunt het dialect in het ondervijs te betrekken aan de 
ene kant en de 'opdracht' de beschaafde taaihantering 
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te bewaken aan de andere kant. Vooruitlopend op de behandeling van 
linguïstische en taaldidactische literatuur uit de periode tot 1945 in 
deze paragraaf, kan op deze plaats al opgemerkt worden dat binnen de 
gevoerde discussies het genoemde pedagogisch-didactische aspect 
zeker zoveel aandacht heeft gekregen als de zorg om de beschaafde taai-
hantering. Of dat ook geldt ten aanzien van de concrete praktijk van 
het onderwijs moet worden betwijfeld. 
Men kan zich moeilijk aan de indruk onttrekken dat een aanzienlijk aan-
tal taaldidactici uit de dertiger jaren, ondanks hun relatief grote 
aandacht voor de niet-standaardtaal, onvoldoende oog heeft gehad voor 
de gecompliceerde verhouding tussen de gesproken en de geschreven taal. 
In feite komt het hierop neer dat in de praktijk nogal eenzijdig schrif-
telijke taalvaardigheidsaspecten worden benadrukt en daarbinnen vooral 
het lezen. Een duidelijke illustratie daarvan is de verrassende ommezwaai 
van Van Ginneken, die in het begin van de jaren dertig onder invloed van 
o.a. de structuralistische fonologie plotseling Van den Bosch' leuze 
"taal is klank" ging verketteren. Sinds 1931 heet het bij hem dat het in 
het onderwijs vooral gaat om de inwijding in de genormaliseerde, alge-
mene "leestaal". Daarmee wil hij met name zeggen dat de gesproken taal, 
ook bijvoorbeeld van de onderwijsgevenden zelf, eigenlijk maar zeer ge-
brekkig is: "Maar daar kan 't leesboek nu in voorzien (...). Het ideaal 
van ons moedertaal-onderwijs moet dus de leestaal worden; op de middelba-
re school: de cultuur-leestaal" (Van Ginneken 1931:186). 
Het probleem van de verhouding tussen spreektaal en schrijftaal wordt 
duidelijk wel onderkend door bijvoorbeeld Covert Grazer (S. Rombouts). 
In het eerste hoofdstuk van zijn brochure "Leesmetodiek en moderne 
psychologie" lanceert hij in 1931 reeds een felle aanval op de "bekering" 
van Van Ginneken. Naast zijn uitgangspunt dat taal in de eerste plaats 
"klank" is en "pas op de twede plaats letter", en de consequentie daar-
van dat ook in het onderwijs het geschreven woord niet los mag worden 
gemaakt van het gesproken ("Gebeurt dat toch, dan vervallen we noodzake-
lik tot een noodlottig formalisme, dat het hele onderwijs bederft en tot 
allerlei belachelike konsekwenties voert" (p.20)), wijst hij als gema-
tigd 'strenge' ook op het feit dat kinderen een andere taal meebrengen 
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naar school dan de schooltaal. Deze taal is volgens hem niet per defini-
tie onbeschaafd: "Dialekt en onbeschaafd zijn imners volstrekt geen sy-
noniemen" (Grazer 1931:22). Met betrekking tot Van Ginnekens idealen van 
de "leestaal" en de "cultuurleestaal" merkt hij op: "We moeten op dit 
punt onze volslagen onkunde bekennen: we weten noch de grenzen te trek-
ken tussen „gewone" en illuiltuur"-leestaal, noch tussen ,gewone leestaal" 
en algemeen beschaafd." Volgens Grazer is het de noodlottige fout van 
Van Ginneken "in gesproken en geschreven taal een tweeheid, d.i. twee 
verschillende dingen te zien; ze zijn in de grond één, en de twede 
krijgt pas zin door de eerste. Het is een absurditeit aan een symbool 
als symbool zelfstandigheid toe te kennen en het los te maken van dat-
gene wat het aanduidt. Geschreven taal is er om gelezen te worden en 
zolang ze niet gelezen wordt, blijft ze zonder ziel en leven; ze kan 
pas taal worden in hem die ze vertolkt, d.i. uiterlik of innerlik om-
zet in het gesproken woord" (Grazer 1931:24). 
Het feit dat door linguïsten en vooral door taaldidactici met een lin-
guïstische achtergrond plotseling zo'n nadruk werd gelegd op de beteke-
nis van het lezen voor het onderwijs, valt waarschijnlijk niet los te 
zien van de omstandigheid dat vanuit verschillende wetenschapsdiscipli-
nes tegelijk het begrijpend lezen als belangrijk voor het onderwijs naar 
voren werd geschoven. Volgens Brus & Bakker (19662) ziet men in de peri-
ode 1925-1935 vooral in de Angelsaksische landen de belangstelling ver-
schuiven van de meer uiterlijke aspecten van het leesgedrag naar 'com-
prehension' en 'meaning' en daarmee naar de problemen rond het begrij-
pend lezen. Men vindt dat gemakkelijke en boeiende lectuur van veel 
grotere waarde is voor het werkelijk goed en snel leren lezen dan een 
specifieke training in de richting van een grotere leessnelheid. Het 
stillezen treedt sindsdien in de Angelsaksische landen sterk op de voor-
grond . 
Opvallend is dat ook in de Nederlandse taaldidactiek rond 1930 een sterk 
accent komt te liggen op het begrijpend lezen, i.e. de tekstverklaring. 
De theoretische achtergronden en ook de praktische uitwerking waren hier 
echter van een andere aard dan in de Angelsaksische landen. Naar de me-
ning van Brus & Bakker (19662:61) heeft de sterk op "liet begripsmatige, 
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terminologische en op 'systeembouw' gerichte Duitse psychologie" daarop 
nogal wat invloed uitgeoefend. Aanvankelijk was dit de associatiepsycho-
logie van Ebbinghaus, in aansluiting waarbij bijvoorbeeld Van Veen 
(1929) het stillezen als een oefening in het concentratie- en combina-
tievermogen zag. Kort daarna gaat de 'denkpsychologie', met name de op-
vattingen van Otto Selz, het theoretisch kader leveren (bijvoorbeeld 
bij Van der Hoeve, Kohnstamm & Van Veen 1933 en 1935). Men ziet dan 
het stillezen als een oefenschool voor het leren denken, voor de ver-
hoging van de 'theoretische intelligentie'. De grote stimulator binnen 
de Nederlandse 'stilleesbeweging' was Ph. Kohnstamm, die vooral streef-
de naar een toepassing van de ideeën van de denkpsychologie in de di-
dactiek. Ook Langeveld (1934) ruimt voor het 'stillezen' (de tekstver-
klaring) een belangrijke plaats in, omdat daarmee door het geven van 
gerichte opdrachten en vragen het 'denkniveau* van de leerlingen op een 
hoger plan wordt gebracht dan wanneer men ze laat vertellen respectie-
velijk navertellen. De sterk cognitieve benadering van Kohnstamm en van 
Langeveld lijkt er mede toe te hebben bijgedragen dat in ons taalonder-
wijs het stillezen een veel belangrijker plaats kon gaan opeisen dan 
het spreekonderwijs. 
Het feit dat de leestaal in het onderwijs op de voorgrond raakte, neemt 
niet weg dat zich al voor de Tweede Wereldoorlog ook de tegenstelling 
aftekent tussen de aanhangers van de 'homogeniteitsopvatting' en die 
van de 'heterogeniteitsgedachte' (zie ook 1.4.1). Over het algemeen 
ziet men in de beschouwingen over de niet-standaardtaal (met name dia-
lect) in verhouding tot de standaardtaal een duidelijke relatie tussen 
de linguïstische visie op de binnen het Nederlands bestaande taaiva-
riatie en de taalpedagogische attitude ten opzichte van taaivariatie. 
'Strengheid' en 'rekkelijkheid' inzake goed Nederlands houden ver-
band met het standpunt dat men inneemt over het eenheidskarakter van 
onze taal. Wie de homogeniteit benadrukt gedraagt zich streng, wie 
overtuigd is van de heterogeniteit van taal neigt tot een rekkelijk 
standpunt. 
Zoals onder meer in 1.4.4 nog zal blijken, bieden sinds enige tijd de 
opvattingen en de onderzoeksresultaten van de 'Laboviaanse' sociolin-
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guistiek de mogelijkheid tot een genuanceerder standpunt in deze materie. 
Dat daarmee de discussies over homogeniteit en heterogeniteit, met 
als - door ons gewenst - uiteindelijk resultaat een algemeen aanvaarde 
heterogeniteitsopvatting, nog lang niet zijn afgesloten, blijkt duide-
lijk uit meningen als die van Paardekooper (bijvoorbeeld I9693). 
1.4 De periode na de Tweede Weveldoorlog 
1. 4.1 Homogeniteitsopvatting versus heterogeniteitsopvatting 
Het zou in het kader van dit hoofdstuk te ver voeren om uitgebreid in te 
gaan op de discussies die enkele decennia lang in ons land in de linguïs-
tische, (taal)pedagogische en (taal)didactische literatuur worden ge-
voerd tussen de homogeniteitsaanhangers en de heterogeniteitsaanhangers, 
respectievelijk de 'strengen' en de 'rekkelijken'. Voor een samenvattend 
overzicht daarvan verwijzen we naar o.a. Hagen 4 Vallen (197A en 1976). 
De polemieken op dit gebied overziende, alsmede op grond van de bestude-
ring van door onderwijsgevenden veel gelezen taalkundige en pedagogisch-
didactische literatuur, kunnen we stellen dat tot in de eerste helft van 
de zeventiger jaren de strengen duidelijk de overhand hebben. De ge-
schriften van Van den Bosch en Van Ginneken en de latere kritiek die, 
soms in felle bewoordingen, soms in bedekte termen, door rekkelijken als 
Reynders, Gerlach Royen en Moormann, door een aanzienlijk aantal dialec-
tologen, waaronder Roukens, Weijnen en üntjes, door Overdiep & Van Es, 
door Kloeke en door anderen werd gegeven, hebben in feite geen diepe in-
druk gemaakt. Sporen van de heterogeniteitsopvatting vindt men ook bij 
samenstellers van spraakkunsten als Gertenbach & Van Slooten (195712) en 
Rijpma, Schuringa & Naarding (195816). Over het algemeen valt echter te 
constateren dat de verdedigers van de homogene standaardtaal meer weer-
klank hebben gevonden. Zeer belangrijk voor de ontwikkeling van de norma-
tieve homogeniteitsopvatting is Van Haeringen (met name 1924) die in aan-
sluiting bij Jespersen komt tot uitspraken zoals 'goed, d.w.z. beschaafd 
Nederlands spreekt hij, aan wie men niet kan horen, uit welk gewest hij 
afkomstig is' en 'het beste Nederlands spreekt hij wiens uitspraak van 
provincialismen vrij is' en met voorspellingen in de trant van dat ieder-
een er te zijner tijd welbewust naar zal streven een dialectvrij 
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Nederlands te spreken, zoals dat door 'beschaafden' wordt gesproken. 
Dergelijke uitspraken en ook Van Haeringens afbakening van het be-
schaafde Nederlands tegenover wat hij "provincialismen" en "Vulgaris-
men" noemt, hebben direct en indirect - via latere verzamelbundels, 
handboeken, grammatica's, verhandelingen e.d. - waarschijnlijk een 
grote invloed uitgeoefend op onderwijsgevenden in het kleuter- en 
lager onderwijs en leerkrachten Nederlands in het voortgezet onderwijs. 
Aanwijzingen daarvoor zijn onder meer Schippers (1961), Van der Meulen 
e.a. (1956), Gertenbach & Van Slooten (195712), de granmatica van 
Rijpma & Schuringa in zijn diverse bewerkingen en die van De Vooys 
(igs?1*) en Paardekooper (19693). 
Het overwegend beschrijven van het ideaal van de standaardtaal in ter-
men van 'beschaafd' en Onbeschaafd' dateert in Nederland niet van 
Van Haeringen (1924). Zo wijst Daan (1959) erop dat men deze sociale 
stigmatisering van het 'onbeschaafd' reeds onverhuld aantreft in de 
spraakkunsten van de 19e eeuw (bijvoorbeeld Terweij 1885e en Den Hertog 
1892). In de vijftiger jaren is Van Haeringen trouwens een genuanceer-
der standpunt gaan innemen (zie Hagen 1981). Van Nispen, die in kringen 
van het katholiek lager onderwijs lange tijd een autoriteit was op het 
gebied van de taaldidactiek, erkent weliswaar de volwaardigheid van de 
dialecten ("regionale heemtalen"), maar uit de voorbeelden die hij 
geeft, blijkt dat hij bepaalde regionale taaikarakteristieken toch als 
duidelijk vulgair/onbeschaafd beschouwt (Van Nispen 1946:57-58). Ook 
Gertenbach & Van Slooten (195712:16) laten de hoofdaktestudenten niet 
in het ongewisse over wat zij onder "beschaafdentaal" moeten verstaan: 
"de taal van de minister in de vergadering der Staten Generaal - de 
rechter in de rechtszaal - de predikant op de kansel - de advocaat in 
zijn pleidooi - de leraar voor zijn klas - de onderwijzer in de school 
- de notaris bij een publieke verkoping - de officier die zijn troepen 
commandeert - zij mogen in Groningen of Middelburg, Maastricht of op 
Texel geboren zijn: 't Is de algemene taal die we uit hun mond horen, 
de taal die staat tegenover elk bijzonder dialect." 
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1.4.2 De homogeniteitsopvatting en de aansluiting thuistaal - schooltaal 
Zoals reeds vermeid ín 1.3 en in de vorige paragraaf, werd de discussie 
met betrekking tot de homogeniteit of de heterogeniteit van het Neder-
lands zowel vóór, maar vooral ná de Tweede Wereldoorlog gevoerd. Dat de 
homogeniteitsopvatting over het algemeen overheersend was, zou kunnen 
blijken uit het feit dat er vanaf de veertiger jaren een soort homogeni-
teitsdidactiek ontstaat, die bovendien sterk lijkt ingegeven door een 
voortdurende bezorgdheid over de dreigende 'verwording' van onze taal. 
Vooral uit kringen van het voortgezet onderwijs rijst een klaagzang op 
over de geringe taalcultuur van het Nederlandse volk en vooral van de 
Nederlandse jeugd. Vroege voorzanger in het koor van deze klagers was ge-
ruime tijd vóór de Tweede Wereldoorlog al Muller (1929). Hij wordt gevolgd 
door o.a. Van den Ent e.a. (1941), Staverman & Brandsma (1956) en nog la-
ter door Gielen (1967:58), die "een ontstellende verzameling van taaiver-
krachting en taalmisbruik" constateert. Ook in kringen van het genoot-
schap "Onze Taal" klinken zulke geluiden bij herhaling en nog steeds, 
zoals op het in november 1979 gehouden congres "Het onderwijs in het 
Nederlands, het Nederlands in het onderwijs". Meestal wordt het onder-
wijs verantwoordelijk gesteld voor de malaise in de taaiverzorging. 
De aandacht die in de periode waarin de homogeniteitsopvatting domineerde 
overblijft voor de niet-standaardtaal en de problemen die on basis daar-
van kunnen ontstaan voor het taalonderwijs op de lagere school en in het 
voortgezet onderwijs is vrij mager. Hij komt in de pedagogisch-didactische 
en de taaldidactisch getinte linguïstische literatuur tot de jaren zeven-
tig veelal alleen naar voren als onderdeel van aandacht voor meer algemeen 
onderwijskundige onderwerpen, die bovendien nogal nauw met elkaar samen-
hangen. 
Om hiervan een indruk te geven, worden hieronder enkele voorbeelden ge-
noemd: 
- de beginsituatie van de leerlingen met inbegrip van het probleem van de 
overbrugging van de taal van thuis naar de taal van de school (o.a. bil 
Sixma z.j., Velema 1962, Oudkerk Pool 1968. Nutsseminarium 19693); 
- de sociaal-culturele achtergrond van de leerkracht, maar uiteraard met 
name van de leerlingen (o.a. bij Stellwag e.a. 1963, Reijnders 19632 
en Dumont 1974); 
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- het aansluiten bij en voortbouwen op datgene wat bij de leerlingen 
vooral in talig opzicht reeds bekend en voorhanden is (o.a. bij 
Rombouts 1953, Moormann 1956-1957, Nelissen 1961). In deze literatuur 
komen ook regelmatig verwijzingen voor naar de bijzondere situatie 
van het taalonderwijs in dialectsprekende gebieden (Rombouts 1958); 
- het benadrukken van het belang van goed spreekonderwijs en het be-
houd en de stimulering van de spontaniteit van de leerlingen (o.a. 
in Kranendonk & Van der Velde 19493, Aarts e.a. I9602, Reijnders 19632 
en 19723); 
- taalachterstand en taalarmoede (o.a. in Evers & Van Gelder 19622, 
Reijnders 19632 en 19723, Hiddink 19683); 
- het bevorderen van de taalgroei van de leerlingen (o.a. in Reijnders 
19723). 
In verreweg het grootste gedeelte van de genoemde literatuur wordt ten 
aanzien van de niet-standaardtaal een nogal correctief standpunt inge-
nomen. Het minst door angst bevangen tonen zich volgens Hagen (1976: 
339) nog Evers S Van Gelder (19622) met hun waarschuwing dat een te 
vroege correctieve benadering een negatieve invloed op de leerlingen 
kan hebben, waarbij ze tevens wijzen op gunstige ervaringen die met 
tweetalig taalonderwijs in Friesland op de proefscholen zijn opgedaan 
(vgl. ook C.M.M. 1976:7). 
Ten aanzien van het voortgezet onderwijs, welk onderwijsniveau voor het 
onderhavige proefschrift van ondergeschikt belang is, kan worden opge-
merkt dat er nauwelijks beschouwingen te vinden zijn, waarin enigszins 
uitvoerig de taalsociologische en taalpedagogische aspecten van de taal-
varïatieproblematiek aan de orde komen. 
1.4.3 Eerste suggesties voor oplossingen van de aansluitingsproblema-
tiek thuistaal - schooltaal 
Zowel in de vooroorlogse als de naoorlogse literatuur worden zo nu en dan 
beschouwingen gegeven over de aansluitingsproblematiek van thuis(taal) en 
school(taal), over de functies díe de niet-standaardtaal daarbij en in 
het algemeen binnen het onderwijs kan vervullen en over het belang voor 
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de betreffende leerlingen van het verwerven van een inzicht in de ver-
schillen en overeenkomsten tussen de structuren en de functies van hun 
moedertaal en die van de standaardtaal (taalsystematische vergelijking 
en taalbeschouwing). Op grond van dergelijke taaldidactisch getinte 
overwegingen zou men verwachten dat deze geleid zouden hebben tot een 
gedifferentieerde aanpak of tenminste tot aanpassingen van bestaande 
'landelijke' taalmethodes ten behoeve van het onderwijs in gebieden 
met een uitgesproken taaivariatie. Dit is evenwel niet gebeurd. Wel 
hebben Boersma (1958) en Shepherd (1946) deze kwestie duidelijk naar 
voren gebracht. Boersma komt tot aanbevelingen in de hierboven be-
doelde zin, maar dan voor een specifiek tweetaligheidsgebied (Fries-
land) . Op basis van een door haar uitgevoerd empirisch onderzoek is 
ze van mening dat een nadere bestudering van de didactiek van het 
onderwijs in de standaardtaal voor Fries sprekende gebieden noodza-
kelijk is. Daarbij moeten volgens haar de twee talen "zuiver op el-
kaar worden afgestemd"; de gangbare Nederlandse methodiek vertoont 
in tweetalige gebieden namelijk te veel onvolkomenheden en kan daar-
om niet als richtsnoer gelden (ook opmerkingen in Wijnstra 1976 
gaan in die richting). 
De meest uitgewerkte poging om in een taalvariatiegebied iets concreets 
voor de onderwijspraktijk te bieden is die van Shepherd (19A6). Hij 
geeft ten behoeve van de leerkrachten van het voortgezet en lager onder-
wijs in de regio Maastricht een redelijk uitgebreid en systematisch 
overzicht van de meest belangrijke grammaticale, syntactische en idioma-
tische verschillen en overeenkomsten tussen het Maastrichts en het stan-
daard Nederlands. In dit overzicht wordt aangegeven in welk opzicht voor 
de leerlingen de meeste problemen voorkomen met betrekking tot het (aan)-
leren van de Nederlandse standaardtaal. Terecht wijst hij erop dat het 
ontoereikend en van secundair belang is alleen aandacht te schenken aan 
het zuiver spreken en aan uitspraakverschillen tussen dialect en stan-
daardtaal, zoals in het verleden vaak in België is gedaan (vgl. bijvoor-
beeld Blancquaert 19503). Bij Shepherds 'hulpboek' moet nog worden opge-
merkt dat het, voorzover onze informatie strekt, nauwelijks of geen 
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plaats heeft kunnen verwerven binnen de taaldidactische praktijk in de 
betreffende regio. In da Bondsrepubliek Duitsland is meer dan bij ons 
aandacht besteed aan het bieden van concrete hulpmiddelen voor de be-
nadering van de dialect-standaardtaalproblematiek in het onderwijs, zie 
bijvoorbeeld Besch & Löffler 1973· 
In Nederland is men er ons inziens tot voor kort klaarblijkelijk van uitge-
gaan dat op basis van algemene beschouwingen in handboeken en handleidingen 
bij taalmethodes de individuele onderwijsgevende in staat zou moeten zijn 
op eigen kracht aan de taalvariatieproblematiek in het onderwijs het 
hoofd te bieden. Als voorwaarde voor succes wordt zo nu en dan wel uit-
gesproken dat in de betreffende gebieden de leerkrachten bij voorkeur 
autochtone dialectsprekers zouden moeten zijn. Afgezien van moeilijk-
heden die zouden worden opgeroepen wanneer de autochtonie van de leer-
kracht in dialectsprekende gebieden als een aanstellingscriterium zou 
gaan functioneren, kan hiertegen worden ingebracht dat het kunnen spre-
ken van dialect op zichzelf geen garantie biedt voor een goed inzicht 
in de taalvariatieproblematiek en voor onderwijs dat doeltreffend op 
die problematiek is afgestemd. Veel taaldidactische literatuur getuigt 
van een veel te groot optimisme ten aanzien van de mogelijkheden van de 
individuele leerkracht. Dit optimisme vinden we in de eerste druk van 
"Taaldidactiek aan de basis" (1974) en ook in Sturm (1976), een op 
Nederland toegespitste weergave van de belangrijkste gedachten in 
Trudgill (1975). Het advies luidt dat de docent zich positief en tole-
rant ten opzichte van het dialect moet opstellen, dat hij zich daarover 
nooit minachtend moet uitlaten en dat hij het eventueel in de klas moet 
toelaten: de rest komt dan vanzelf wel. Het hoeft geen betoog dat een 
positieve houding voorwaarde is voor goed onderwijs in een situatie die 
gekenmerkt wordt door taaivariatie. Maar over de invulling en vorm-
geving van dat ondervijs is daarmee nog niets gezegd. 
1.4.4 VeiOnderende inzichten onder invloed van de sociolinguïstiek 
In de voorafgaande paragrafen is een schets gegeven van de voornaamste 
standpunten die vanaf de eeuwwisseling tot het begin van de jaren zeventig 
in de Nederlandse linguïstiek, taaldidactiek en 'taalpedagogiek' zijn in-
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genomen ten aanzien van het fenomeen taaivariatie in relatie tot het 
onderwijs. Daarna breekt een periode aan van veranderende inzichten in de 
taalvariatieproblematiek onder invloed van de sociolinguïstiek. De in-
vloed van deze nieuwe wetenschapsdiscipline valt het beste te begrijpen 
tegen de achtergrond van de taalachterstandshypothese (in de literatuur 
aangeduid als defiaiet- of deficiëntiehypothese; zie o.a. Dittmar 1973) 
en het daarmee samenhangende taalcompensatieonderwijs. 
De taalachterstands- en de taalcompensatiegedachte ontstond in de jaren 
zestig vooral in de Verenigde Staten. Het compensatieonderwijs vond 
daar op zeer grote schaal ingang (men denke daarbij bijvoorbeeld aan 
het over het gehele land uitgevoerde Head-Start-Programma en aan het 
bekende programma van Bereiter & Engelmann 1966) en was vooral bedoeld 
om het in alle rangen en standen aanwezige 'verborgen talent' te mobi-
liseren en sociale spanningen te verminderen. Vanaf het begin van de 
zestiger jaren kwamen voor deze operatie grote sommen geld beschikbaar. 
In de taalcompensatieprogramma's werden problemen van de kinderen die 
daarbij betrokken waren vooral beschouwd vanuit de taalachtergrond, de 
taainormen en het taalgebruik van de sociale middenklasse. De taal en 
het taalgebruik van de 'compensatie-kinderen' werd zelf niet of nauwe-
lijks bestudeerd, noch in structureel, noch in functioneel opzicht. Voor 
de vraag hoe de eigen taal van de kinderen zou kunnen worden gebruikt in 
het onderwijs bestond evenmin aandacht. 
In de loop van de jaren zestig drong de taalachterstands-/taalcompensa-
tie-gedachte naar Europa door. Ook in Nederland vond deze gedachte om 
verschillende redenen, waarvan het in 1.4.1 beschrevene niet de minst 
belangrijke lijkt, een uitstekende voedingsbodem. Nu kon naast de reeds 
lang in brede kringen aanvaarde linguïstische ongelijkwaardigheid van 
aanzienlijke groepen Nederlands sprekenden, gesteund door een weinig 
doordachte koppeling van taal en denken binnen de compensatiegedachte, 
ook expliciet van een cognitie-achterstand gesproken worden. De (taal)-
compensatieprogramma's richtten zich in ons land met name op de sociaal 
gedepriveerde kinderen in de oude wijken van de grote steden in de 
Randstad. Hun taalgebruik zou, gemeten aan de strenge norm van de stan-
daardtaal, Onzorgvuldig', 'onjuist' en 'onlogisch' zijn en tal van 
Onbeschaafde' kenmerken vertonen (in termen van Van Haeringen en diens 
- 29 -
navolgers "Vulgarismen"). De concentratie op de grote steden in het wes-
ten van ons land impliceert een aandacht voor sociolecten en een verwaar-
lozing van de taalvariëteiten van de rest van Nederland. Dit accent is 
niet vreemd: niet alleen in talig opzicht (zie bijvoorbeeld Hellinga 
1938:361), maar ook in sociaal-economisch en cultureel opzicht voeren de 
beide Hollanden in ons land sinds de zestiende eeuw de boventoon. De na-
druk ligt veel meer op wat later "De Randstad" werd genoemd dan op "de 
landrand" (Daan & Blok 1969). Dit reeds eeuwenlang bestaande zwaartepunt 
heeft herhaaldelijk tot 'etnocentrische' gevoelens in brede kringen van 
de bevolking in het westen van Nederland aanleiding gegeven en in feite 
is dit ook op de dag van vandaag nog zo. Naast eventueel etnocentrisme 
van samenstellers van taalcompensatieprogramma's zou ook de beoordeling 
van de kansen op succes van de taalcompensatie-ondernemingen van invloed 
kunnen zijn geweest, en wel in díe zin dat er mogelijk gedacht is dat de 
problemen in de perifere regio's ingewikkelder en moeilijker oplosbaar 
zouden zijn dan die in de centrale regio's. In de centrale regio's spre-
ken de kinderen binnen de compensatie-visie immers een verbasterde vorm 
van de standaardtaal; in de periferie worden variëteiten gehanteerd die 
in linguïstisch opzicht verder van de standaardtaal afstaan. Achter een 
dergelijke opvatting ligt de gedachte dat de mate van taalverschil cor-
respondeert met de mate van (taal)onderwijsproblemen. Een dergelijke ge-
dachtengang of sporen daarvan treft men vaak in de literatuur aan, zo nu 
en dan ook in sociolinguïstische. De teneur in bijvoorbeeld de eerste 
druk van Appel, Hubers & Meijer (1976:157) gaat duidelijk in deze rich-
ting. Het is de vraag of een dergelijke opvatting, die verwantschap ver-
toont met argumenten die worden aangevoerd voor de zinvolheid van het 
uitvoeren van contrastieve analyses ten behoeve van het vreemde talenon-
derwijs, juist is. 
De kritiek op de taalachterstandsgedachte die ten grondslag lag aan de 
taalcompensatieprogramma's kwam in Amerika in de tweede helft van de 
zestiger jaren los, vooral toen het steeds duidelijker werd dat de ef-
fecten van deze programma's niet zo gunstig waren als werd verwacht. 
De kritische reactie kwam vooral van de kant van de sociolinguïstiek, 
maar ook andere wetenschapsdisciplines lieten zich daarbij niet onbe-
tuigd (vgl. bijvoorbeeld Du-Bois-Reymond 1971, Ginsburg 1972, Nelissen 
1972 en Brands 1973). Een bijzondere rol in dit opzicht speelden William 
Labov en diens geestverwanten. De empirische onderzoeksresultaten van 
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Labov (eerste belangrijke publikatie 1966) lieten een sterk relati-
verend beeld zien van de taalachterstand van niet-standaardtaalsprekers. 
Zonder dat daarmee de problemen in het onderwijs worden ontkend, laten 
de gegevens een grote taairijkdom van de betreffende kinderen zien. 
De kritische reacties vanuit de sociolinguïstiek op de compensatie-
gedachte resulteerden al vrij snel in het inruilen van de taalachter-
standshypothese voor een minder pretentieuze differentiehypothese (zie 
ook 4.2). De sociolinguïstiek kwam in Amerika, mede tengevolge van de 
grote fondsen die ter beschikking kwamen, in korte tijd tot een grote 
bloei. 
Ten tijde van de belangrijke kritiek in de Verenigde Staten was men in 
Nederland nog volop bezig met het opzetten en uitvoeren van taalcompen-
satieprogramma's. Vooral de openbare les van Kohnstamm (1969), uitge-
sproken bij de aanvaarding van zijn lectoraat in de ontwikkelingspsy-
chologie te Utrecht, vond veel weerklank. Mede hierdoor ontstond een 
toenemende interesse in de ideeën van Basil Bernstein (die door velen, 
maar volgens Bernstein zelf ten onrechte, als de 'vader' van de defi-
ciet- en de compensatiegedachte wordt beschouwd). Volgens Koning (1979: 
3) behoorden ideeën als die van Bernstein lang tot de uitgangspunten 
van de officiële onderwijspolitiek in Nederland. 
Binnen de linguïstiek stond tezelfder tijd vooral de richting van de 
TGG in het centrum van de belangstelling en kon in feite nog nauwelijks 
sprake zijn van een sociolinguïstische stroming, laat staan van een sub-
discipline. Met de differentieconceptie als uitgangspunt is binnen de 
linguïstiek sinds Labov geleidelijk een kader gecreëerd waarbinnen 
de sociolinguïstiek kon uitgroeien tot een algemeen aanvaarde tak van 
wetenschapsbeoefening. Het aantrekkelijke van het differentie-uitgangs-
punt en de verdere ontwikkeling daarvan is vooral dat daarmee mogelijk-
heden geschapen zijn voor het samengaan van twee belangrijke onderzoeks-
richtingen binnen de sociolinguïstiek. Oorspronkelijk was taaivariatie-
onderzoek binnen deze wetenschapsdiscipline meer kwantitatief/correla-
tief en gericht op grammaticale eigenschappen van taal; van recenter 
datum is het zogenaamde meer kwalitatief/interac-tioneel georiënteerde 
onderzoek. 
In de Verenigde Staten kon al snel sprake zijn van institutionalisering 
van de sociolinguïstiek, in Nederland heeft deze vrij lang op zich la-
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ten wachten. Binnen de universitaire onderwijsprogramma's werd vooral 
in Nijmegen en Amsterdam in het begin van de jaren zeventig wel iets 
op dit gebied gedaan, maar sinds enkele jaren is er pas van verdere 
institutionalisering sprake door de oprichting van de "Werkgemeen-
schap Soaiolingutstiek" binnen de "Stichting Taaluetenachap" van 
Z.W.O. en de "Werkgroep Sociolinguïstiek" binnen de "Vereniging voor 
Toegepaste Taalkunde" (ANéLA). Vanaf 1973 verschijnen er in ons land 
regelmatig publikaties op sociolinguïstisch gebied (vgl. de bibliogra-
fie "Sociolinguïstiek in de Nederlandse taalgemeenschap" (Koning 1979)). 
In datzelfde jaar ging het Kerkradeproject als eerste groter empirisch 
onderzoek van start, waarvan de eerste twee fasen in dit proef-
schrift centraal staan. Het is niet het minst belangrijke aspect van 
dit project dat daarin voor het eerst in Nederland de differentie-
opvatting nadrukkelijk naar voren wordt gebracht en expliciet als uit-
gangspunt is gehanteerd. Deze nadruk leek bij de start van het onder-
zoek geboden, omdat ondanks de internationale erkenning die Labov en 
zijn richting toentertijd al hadden gekregen, er in de Nederlandse 
(socio)linguïstische literatuur niet (vgl. bijvoorbeeld Van de Ven 
1971 en Van den Toorn 1973) of nauwelijks (vgl. Tervoort e.a. 1972: 
hfdst.3) over de differentie-opvatting werd gesproken. Intussen is 
dat wel veranderd. Met het verschijnen van Appel, Hubers & Meijer 
(1976) en de Nederlandse vertaling van Dittmar (1978) zijn er boven-
dien twee Nederlandstalige handboeken op de markt gekomen die de so-
ciolinguïstiek voor een breder publiek toegankelijk maken en met Ceerts 
& Hagen (1980) is een bundel verschenen waaruit een redelijke indruk te 
krijgen is van het belangrijkste sociolinguïstische werk (in theore-
tisch en empirisch opzicht) in het Nederlandse taalgebied. 
1.4.S De mate van dialectgebruik in Nederland 
Over de mate waarin in Nederland andere varianten/variëteiten van het 
Nederlands dan de standaardtaal worden gesproken, is nog maar weinig be-
kend. Vooral in de taalkundige, met name dialectologische literatuur is 
de omvang ervan decennia lang sterk onderschat: steeds weer is erop gewe-
zen dat de dialecten snel verdwijnen en dat we op weg zijn naar een toene-
nemende eenheid van taal. Andere meningen hebben in het verleden weinig in-
druk gemaakt en men kan wel zeggen dat de these van het snelle verdwijnen 
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van de dialecten tot voor kort het hele dialectonderzoek heeft bepaald 
en richting gegeven. Vanaf het einde van de 19e eeuw voelen dialecto-
logen zich gedreven "onze dialecten vast te leggen en te beschrijven, 
voordat ze helemaal verdwenen zouden zijn: een soort ambulancedienst 
voor op sterven na dode talen" (Hagen 1976:337). Een aantal jaren gele­
den is hierin een duidelijke kentering gekomen. Een belangrijke bevin­
ding van vooral buitenlands onderzoek is dat de bovengenoemde 'verdwij-
ningsthese' op grond van empirisch onderzoek onhoudbaar is (zie bijvoor­
beeld Ашиюп 1979). Dit blijkt ook al uit enkele descriptief statistische 
onderzoekingen die in de jaren zestig in de Duitse Bondsrepubliek zijn 
uitgevoerd. Zowel Noëlle & Neumann (1967) als Kamp & Lindow (1967) le-
veren verrassend hoge cijfers op voor de resistentie van het dialect. 
In het nawoord van het laatste onderzoek staat vermeld: "So wie die 
Ergebnisse jetzt vorliegen, können sie unumwunden überraschend genannt 
werden, denn sie bestätigen keineswegs die in der allgemeinen Meinung 
und auch in der Forschung häufig aufgestellte Behauptung, dass die 
plattdeutsche Sprache unmittelbar vor dem Aussterben stehe". 
Omdat dialecten aanzienlijk minder snel lijken te verdwijnen dan lange 
tijd is aangenomen, mag de dialectologie zich niet blijven beperken tot 
haar traditionele museumfunctie. Natuurlijk kan niet worden ontkend dat 
de hedendaagse communicatiebehoeften en de daarmee samenhangende commu-
nicatievormen behoorlijke verschuivingen in de verhouding dialect -
standaardtaal teweeg brengen. Dialectsprekers houden evenwel vast aan 
andere taalvariëteiten dan de standaardtaal en dat zou wellicht kunnen 
komen, omdat ze zich daarmee als individu en als groep identificeren. 
Zo nu en dan dringt zich de indruk op dat in sommige streken zelfs een 
opleving van dialect bespeurbaar is (vgl. bijvoorbeeld de hausse van 
de dialectliteratuur in delen van de Bondsrepubliek Duitsland de laatste 
jaren (Reitmajer 1979:35), de groei van het aantal abonnementen op een 
tijdschrift als "Veldeke" en de toenemende belangstelling voor popgroe-
pen die in dialect zingen). De dialectische taalvariëteiten van dit mo-
ment zijn echter wel andere dan de verondersteld homogene, 'zuivere' 
dialecten die steeds het onderzoeksobject van de dialectologie zijn ge-
weest. Het zijn de taalvariëteiten zoals die in sterk aan verandering 
onderhevige vormen door verschillende sociale groepen in onderscheiden 
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communicatieve situaties worden gebruikt. Het feit dat deze variëteiten 
voortdurend veranderen, laat duidelijk zien dat het levende talen zijn 
die binnen de betreffende taalgemeenschappen een belangrijke coramunica-
tieve functie hebben. 
Descriptief statistische onderzoekingen zoals die in het buitenland 
zijn uitgevoerd, bestaan er voor het Nederlandse taalgebied nauwelijks. 
Noë (1964-1965) stelt dat in Vlaanderen rond 90 procent van de bevolking 
dialect spreekt. Weijnen (1967) geeft enige summiere informatie over een 
achttal Limburgse gemeenten in de jaren zestig, waar (met uitzondering 
van Heerlen) hoge percentages uit naar voren komen, evenals uit de ge-
gevens die in 1973 over Venray werden gepubliceerd in het tijdschrift 
"Veldeke" . Buiten Limburg zijn er nog cijfers beschikbaar over Winters-
wijk (Entjes 1974), Rossum in Twente (Engelbertink 1973), een achttal 
plaatsen in Zeeuws-Vlaanderen (Van de Ven 1971), Sauwerd in de provincie 
Groningen (Entjes 1977) en Nijmegen (Van Hout 1979). Ook over het Fries 
waarvoor toch een actieve taalpolitiek wordt gevoerd, zijn in feite 
maar weinig gegevens bekend. De meest recente zijn van Pietersen (1969), 
die worden herhaald in Boelens (1975), Pietersen (1976) en Wijnstra 
(1976). Genoemde onderzoekingen geven weliswaar een indicatie over de 
mate waarin de onderzochte variëteiten in de betreffende gebieden worden 
gebruikt, maar de cijfers dienen toch wel met de nodige voorzichtigheid 
te worden gehanteerd, omdat ze berusten op onderzoek waarop methodologisch 
(linguïstisch en sociaalwetenschappelijk) nogal wat aan te merken valt. 
Wat meer houvast bieden de uitkomsten van een enquête die in september 
1975 werd gehouden onder 2372 informanten door de toenmalige Commissie 
Modernisering Moedertaalonderwijs (C.M.M.), de huidige Adviescommissie 
voor de Leerplanontwikkeling Moedertaal in oprichting (ACLO-M i.o.), 
welke instantie sinds haar oprichting in 1974 een hoge prioriteit heeft 
verleend aan het probleem van de discrepantie tussen schooltaal en thuis-
taal. Over de enquête wordt bericht in C.M.M. (1976) en ACLO-M (1978b). 
Ook aan deze enquête kleven weliswaar een aantal methodologische tekort-
komingen, maar ze is van belang vanwege de tandelijke cijfers en omdat 
de dialect-standaardtaalproblematiek erin aan de orde komt zoals die 
wordt gezien door direct of indirect bij het ondevuijs betrokkenen. Er 
werd blijkens de niet altijd even heldere rapportage aan deelgenomen 
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door ouders van leerlingen van kleuterschool en lagere school, door 
onderwijsgevenden van kleuterschool, lagere school, KLOS en PA en door 
studenten van KLOS en PA. De informanten kwamen uit alle delen van 
Nederland. In aansluiting bij Daan & Blok (1969) is een indeling ge-
maakt in 18 regio's die qua taalgebruik van elkaar te onderscheiden 
zijn. De respons bij deze enquête bedroeg 66%. 
Een van de meest opvallende resultaten van het C.M.M.-onderzoek is dat 
in Nederland de verhouding van standaardtaalsprekende en dialectspre-
kende kinderen nagenoeg gelijk is: 46% van de ouders (n=S33) zegt dat 
hun kinderen dialect spreken, 52% spreekt standaardtaal. Met de stelling 
dat kinderen zo snel mogelijk een dialect moeten afleren is 67% van alle 
respondenten (n=1562) het niet eens of totaal niet eens, waarbij perso-
nen die zelf van huis uit dialect spreken een aanzienlijk hoger percen-
tage te zien geven (96%). Personen die zelf met hun kinderen standaard-
taal spreken scoren weliswaar lager, maar halen toch nog 42%. 
Zoals uit de volgende tabel uit C.M.M. (1976:19) blijkt, ligt het per-
centage bij de rest van de groepen (antwoordmogelijkheid 4 en 5 opge-
teld) , zoals die bij deze enquête werden onderscheiden, op 70% of hoger. 
Tabel 1: Overzicht Vraag 7f. C.M.M. (1976) 
"Kinderen moeten zo vlug mo-
gelijk een dialect afleren. 
Mensen die van huis uit 
standaardtaal spreken: 
Mensen die van huis uit 
dialect spreken: 
Mensen die nu niet meer 
dialect kunnen spreken: 
Mensen die nu nog dialect 
kunnen spreken: 
Mensen die met hun kinderen 
standaardtaal spreken: 
Mensen die met hun kinderen 
dialect spreken: 
1 
volledig 
шее eens 
4% 
0% 
0% 
1% 
20% 
5% 
2 
mee 
eens 
11% 
3% 
20% 
6% 
25% 
13J% 
3 
geen 
mening 
6% 
1% 
10% 
1% 
13% 
10% 
4 
niet 
mee eens 
65% 
55% 
65% 
54% 
34% 
43i% 
5 
totaal 
niet 
mee eens 
14% 
41% 
5% 
38% 
8% 
28%" 
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Verder blijkt uit het onderzoek dat 82% van alle geënquêteerden vindt 
dat het dialect niet volledig uit de school geweerd moet worden en het 
merendeel (72%) van alle leerkrachten en toekomstige leerkrachten 
(n = (vermoedelijk) 677) is van mening dat het dialect als hulptaal 
bij het onderwijs gebruikt mag worden. Meer dan 40% van de kleuter-
leidsters (n=209) doet dit laatste in de concrete onderwijspraktijk 
echter nooit. 
Het lijkt vrij onwaarschijnlijk dat onderwijsmensen uit de praktijk 
hoge verwachtingen hebben gekoesterd ten aanzien van het snelle ver-
dwijnen van de dialecten. Dat niettemin in onderwijskringen de proble-
matiek van het dialectspreken zo weinig aan de orde komt, lijkt daarom 
veeleer, zoals in het voorafgaande meermaals is aangeduid, verklaard te 
moeten worden uit negatieve sociale connotaties die aan dialecten en 
dialectspreken lange tijd zijn toegekend. (Hagen 1976:337) merkt in 
dit verband nog het volgende op: "Veel onderwijspublikaties uit het ver-
leden tonen nogal ondubbelzinnig een ons wat irritant aandoende bescha-
vingszin, waarin lieden van rang en stand het ongeletterde volk voor-
houden hoe het hoort. In die ethiek was de standaardtaal nu eenmaal 
een teken van beschaving, zoals fatsoenlijk gekleed gaan en goede ma-
nieren bezitten; die keurige en beschaafde taal was één van de waarden 
waar de school voor stond; dialectspreken was buiten die orde, daar 
hoefden niet veel woorden aan vuil gemaakt te worden, en dat werd dan 
ook niet gedaan." Het is de verdienste van de C.M.M, en de ACLO-M i.o. 
dat zij met de nota's "Sohool en Dialect" en "Schooltaal - Thuistaal" 
een discussie in gang hebben gezet over de onderwijsproblemen van kin-
deren die vanuit hun gezinsmilieu een ander taalgebruik hanteren dan 
dat van de school. 
1.4.6 Taalvariatie en doelstellingen voor het moedertaalondezvijs 
De doelstellingen die men met het moedertaalonderwijs voor ogen heeft, 
kunnen repercussies hebben voor de benaderingswijze van taaivariatie in 
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het onderwijs. Aan de hand van een recent uitgevoerd doelstellingenpro-
ject (Bos 1978) zullen we de doelstellingenproblematiek in relatie tot 
de taalvariatieproblematiek kort aanstippen. De reden voor de keuze 
van Bos (1978) is dat dit empirische onderzoek zich daarin van de 
meeste andere onderscheidt, dat het oordeel van personen die in de 
onderwijspraktijk werkzaam zijn een belangrijke plaats inneemt. 
Een eerste oriëntatie en een eerste inventarisatie van mogelijke doel-
stellingen voor het moedertaalonderwijs geschiedde binnen dit S.V.O.-
project door middel van interviews bij taaldidactici, taalkundigen en 
leerkrachten van het lager en voortgezet onderwijs. Deze moesten daar-
bij een onderscheid aanbrengen tussen zgn. "communale doelstellingen" 
en "differentiële doelstellingen", dat wil zeggen 'de gemeenschappe-
lijke doelstellingen voor het moedertaalonderwijs die voor alle leer-
lingen zouden moeten gelden tot het einde van de leerplicht' respectie-
velijk 'de doelstellingen die voor sommige leerlingen wel, maar voor 
anderen niet worden gesteld'. Resultaat van deze eerste inventarisatie 
was dat de mondelinge vaardigheden - spreken en luisteren; door wel-
haast iedere respondent als een twee-eenheid gezien - de hoogste priori-
teit verdienen. Als tweede belangrijkste kwam het "communicatieve lezen" 
naar voren. Onder de noemer "spreken" worden door de respondenten ten 
aanzien van de problemen die samenhangen met de uitspraak nog de meeste 
aanvullende opmerkingen gemaakt. De ondervraagden vinden in het algemeen 
dat een dialectische uitspraak geen probleem behoeft te zijn: de school 
behoeft die niet te onderdrukken of "weg te schuiven" als de com-
municatie met willekeurige, gemiddelde, goedwillende hoorders geen ge-
vaar loopt. Verder zijn ze van oordeel dat "slechts in die gevallen, 
waarin sprake is van een eigen taal of meer sterk van het ABN afwijkend 
dialect, zal ingegrepen moeten worden: de leerlingen moeten dan het 
ABN aanleren" (Bulletin 5/1974:4-5). Overigens zijn sommige responden-
ten voor een grote tolerantie op het gebied van de uitspraak: "Men 
acht het geen zinvol doel verder tot het ABN "op te leiden"; het ABN 
zou geen klasse-taal van een bovenlaag moeten zijn. Men acht het een 
onderwijsdoel deze tolerantie na te streven en bij iedereen te berei-
ken" (o.c.:4-5). Sommige respondenten zijn tolerant ten aanzien van 
"provincialismen", doch niet ten aanzien van "Vulgarismen". Een meerder-
- 37 -
heid acht ook deze laatste geen probleem, tenzij ze de communicatieve 
mogelijkheden van de leerling ín gevaar brengen. Uiteraard vindt men 
wèl "dat ieder zich bewust moet zijn van zijn uitspraakeigenaardig-
heden, opdat hij de effecten daarvan op de communicatie kan schatten. 
Men vindt ook, dat leerlingen bewust zouden moeten kunnen overschake-
len naar een ander "register", indien ze beseffen de communicatie in 
gevaar te brengen. Doch in verschillende situaties mogen verschillende 
registers functioneren. Het spreken behoeft niet "mooi" te zijn: vol-
zinnen zijn niet noodzakelijk" (Bulletin 5/1974:4-5). 
Na deze eerste oriëntatie en inventarisatie werd een enquête gehouden 
onder de ongeveer 800 lezers van het projectbulletin "Moedertaalonder-
wijs voor iedereen: wat ie het doel ervan?". Deze waren in de meeste 
gevallen vrij direct bij de onderwijspraktijk betrokken: leerkrachten, 
vormingsleiders, inspecteurs, onderwijsbegeleiders, onderwijsredacteu-
ren en dergelijke. Als onderdeel van de enquête werd aan hen gevraagd 
een tiental communale doelen voor het moedertaalonderwijs naar volgorde 
van belangrijkheid te rangschikken. Als gemiddelde rangorde kwam het 
volgende resultaat, dat vermeld is in tabel 2, naar voren. 
Tabel 2: Rangorde naar belangrijkheid Van oomrmmale doelen moedertaal-
onderwijs Volgens Bos (1978:29) 
"Rang 
1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 
9 
10 
Gebied 
- spreken/luisteren 
- communicatief lezen 
- luisteren (apart) 
- communicatief schrijven 
- spreken (apart) 
- creatief lezen 
- taalbeschouwing ('modern') 
- creatief schrijven 
- literatuur 
- traditionele grammatica 
Waardering 
zb 
zb 
zb/b 
b/zb 
b/zb 
b/wb 
wb/b 
wb/b 
b/ob 
ob/wb 
(1.1) 
(1.3) 
(1.7) 
(1.8) 
(1.9) 
(2.3) 
(2.4) 
(2.6) 
(2-8) 
(3.5) 
Blanco 
1
 stemmers' 
5% 
67. 
23% 
4Z 
21% 
8% 
12% 
10% 
12% 
8%" 
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Bij de tabel wordt door Bos (1978:29) opgemerkt dat "zb betekent, dat 
verreweg de meeste beoordelaars het doelgebied zeer belangrijk vinden: 
zb/b betekent dat verreweg de meeste beoordelaars het doelgebied £eer 
belangrijk of belangrijk vinden, met de nadruk op de eerstgenoemde ca-
tegorie (hier: zb). Enz. Het getal tussen haakjes is een gemiddelde 
belangrijkheidsscore (I = zb, 2 » b, 3 = wb, 4 = ob)"; wb en ob beteke-
nen resp. weinig belangrijk en onbelangrijk. 
De rangorde van de bulletin-lezers in tabel 2 stemt in grote lijnen 
overeen met die van de geïnterviewden. 
Bij de representativiteit van de resultaten van deze enquête kan men 
overigens in twee opzichten kanttekeningen plaatsen. In de eerste plaats 
vormen de lezers van het projectbulletin geen aselecte steekproef uit 
de grote groep van betrokkenen bij de onderhavige problematiek, het 
zijn waarschijnlijk de meer geïnteresseerden daaruit. In de tweede 
plaats was de respons zeer laag (slechts 23.6%). Ondanks deze bezwaren 
is het wel interessant te constateren dat de mondelinge en communicatie-
ve taalvaardigheidsaspecten als primaire doelstellingen voor het 
moedertaalonderwijs belangrijker worden geacht dan de taalbeschouwing, de 
literatuur en de traditionele grammatica. Deze tendens ziet men de laat-
ste tijd steeds meer, vergelijk bijvoorbeeld Nijmeegse Werkgroep Taal-
didactiek (19782), Griffioen &Damsma (19782) en de Leidse Werkgroep 
Moedertaaldidactiek (1980). 
Uit de hoofdstukken 5 en 6 zal naar voren komen dat juist op het ge-
bied van de produktieve beheersing van de standaardtaal grote pro-
blemen voor dialectsprekers liggen. Wanneer nu in de doelstellingen 
voor het onderwijs van het Nederlands meer de nadruk komt te liggen 
op produktieve taalvaardigheidsaspecten, dan valt voor dialectspre-
kers te vrezen dat deze op zichzelf gunstige ontwikkeling eerder 
een verzwaring dan een verlichting van hun moeilijkheden in het on-
derwijs teweeg zal brengen. 
1.4.7 Taaivariatie en de Nederlandse Lager-ondemijsaet 
Ofschoon de Nederlandse Lager-onderwijswet in principe ruime mo-
gelijkheden biedt ten aanzien van het gebruik van het Fries en 
van andere variëteiten van het Nederlands dan de standaardtaal 
in het onderwijs, is het opvallend dat er buiten Fries-
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land nauwelijks van de wettelijke mogelijkheden gebruik is gemaakt om 
de thuistaal van de leerlingen bij het (taal)onderwijs op school, zo-
als dit bijvoorbeeld gestalte krijgt in de leermiddelen, te betrekken. 
Voor een geleidelijker overgang van de thuissituatie naar de school-
situatie zou dit toch voor de hand liggen. Zoals uit de voorafgegane 
paragrafen is gebleken, is over deze problematiek in het verleden in 
algemene zin heel wat gezegd en geschreven, maar daarvan is weinig door-
gedrongen in de leerkrachtenopleidingen, handleidingen van schoolboe-
ken en leermiddelen. 
De Nederlandse Lager-onderwijswet is vooral tengevolge van taalpolitie-
ke druk vanuit Friesland vanaf 1920 tot heden meer dan eens gewijzigd. 
De wet van 1920 met de herzieningen van 1937 gaf al vrij grote ruimte 
aan andere varianten van het Nederlands dan de standaardtaal : "Daar 
waar naast de Nederlandse taal een streektaal in levend gebruik is, 
kan onder lezen en Nederlandse taal enige kennis van die streektaal 
begrepen zijn" (Artikel 2, lid 3). In 1955 werd in dit wetsartikel 
"een streektaal" gewijzigd in "de Friese taal of een streektaal". Veel 
directer op het onderwijs toegespitst zijn de meer recente toevoegin-
gen in de zesde volzin van Artikel 3, lid 2. Volgens de wijzigingen 
van 1974 luidt de formulering daarvan momenteel als volgt: "Daar waar 
naast de Nederlandse taal de Friese taal of een streektaal in levend 
gebruik is, kan het leerplan bepalen dat de Friese taal of die streek-
taal mede als voertaal bij het onderwijs wordt gebezigd." Hiermee zijn 
nadere voorwaarden gecreëerd om de problematiek van schooltaal/thuis-
taal meer systematisch in het onderwijs te benaderen. Momenteel is de 
situatie volgens Artikel 2, lid 3 en Artikel 3, lid 2 dus zodanig dat 
zowel de mogelijkheid bestaat om een andere variant van het Nederlands 
dan de standaardtaal in het lager onderwijs systematisch als voertaal 
te gebruiken (mediumfunctie) als om enige kennis van de betreffende 
variant binnen het taalonderwijs op de leerlingen over te dragen (doel-
functie) ; in beide gevallen naast de standaardtaal. Deze interpretatie 
vindt men ook al bij Idenburg (1960:319-320) op basis van uitsluitend 
Artikel 2, lid 3. 
De nogal ruime formulering in de Nederlandse wetgeving ten aanzien van 
de mogelijke functies díe het Fries en de Nederlandse streektalen 
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in het lager onderwijs kunnen vervullen, mogen op het eerste gezicht 
heel wat mogelijkheden voor experimenten en veranderingen toelaten, 
toch zitten er, zoals Hubers (1979:128-129) terecht opmerkt, ook veel 
haken en ogen aan. Er is uit de wet niet af te leiden wat wordt be-
doeld met "de Nederlandse taal": is dat het 'standaard Nederlands' of 
is dat (zie paragraaf 2.1) 'de verzameling variëteiten binnen de 
Nederlandse taalgemeenschap/binnen het Nederlandse diasysteem'? Een-
zelfde vraag kan men stellen ten aanzien van "de Friese taal". Wat 
wordt er door de wetgever verstaan onder "een streektaal in levend 
gebruik"? Zijn dat regionale taalvariëteiten als 'het Limburgs', 'het 
Twents', 'het Brabants', 'het Zeeuws' en dergelijke, met alle daar-
binnen weer te onderscheiden variëteiten, of kan men daaronder ook de 
zogenaamde stadsdialecten verstaan als 'het Nijmeegs', 'het Haags', 
'het Amsterdams' etc? Aangezien de notie 'streektaal' vaak als syno-
niem voor 'dialect' wordt gehanteerd en deze laatste term op zijn beurt 
ook regelmatig - in navolging van de betekenis van deze term in de Angel-
saksische landen - naast in regionale ook in sociale zin wordt opgevat 
(zie paragraaf 2.2), valt onder "streektaal in levend gebruik" dan 
ook zogenoemde 'milieutaai' of 'sociolect'? Wat zijn de attitudes/ 
vooroordelen van taalgebruikers ten opzichte van de taalvarianten 
waarmee ze te maken hebben? Dit alles betekent dat, wanneer er binnen 
de sociolinguïstiek uitspraken worden gedaan over 'taal', 'streektaal', 
'dialect', 'sociolect' en dergelijke, de wetenschapsbeoefenaars op dit 
terrein zich ervan bewust moeten zijn dat hun uitspraken als argumen-
ten gebruikt kunnen worden in de politieke discussie. Als men de 
Handelingen van de Tweede Kamer over bijvoorbeeld de verplichte in-
voering van het Fries in het basisonderwijs (met ingang van 1980) 
leest, kan geconstateerd worden dat dit ook gebeurt. De wetenschappe-
lijke discussie binnen de linguïstiek is daarmee dan ook, zoals Hubers 
(1979:128) opmerkt, "geen vrijblijvend academisch debat". Ze kan name-
lijk, ook in het onderhavige geval, gewild of ongewild, vanuit de 
politiek maatschappelijke gevolgen voor bepaalde groepen in de samen-
leving krijgen, bijvoorbeeld in het onderwijs. 
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2 BESCHRIJVING VAN DE TAALSITUATIE IN DE REGIO KERKRADE 
2.1 Het dialect van Kerkrade e.o.: een Nederlands of een Duits dialect? 
De officiële standaardtaal - zo men wil cultuurtaal - van Nederland en 
het noordelijke gedeelte van België heet 'Nederlands'. Naast deze stan-
daardtaal bestaan er in hetzelfde gebied een groot aantal taalvariëtei-
ten die eveneens tot het Nederlands gerekend worden: de regionale en 
sociale dialecten. Het begrip 'Nederlands' houdt dus aanzienlijk meer 
in dan één duidelijk omschreven talig communicatiesysteem. In dit ver-
band lijkt het concept 'diasysteem', dat in 1954 door Weinreich is ge-
ïntroduceerd, bruikbaar. Het ging Weinreich om de vraag hoe in structu-
reel opzicht binnen de linguïstiek verbanden tussen taalvariëteiten be-
schreven kunnen worden. Hij pleit daarbij voor een combinatie van prin-
cipes van de structurele taalkunde met principes van de dialectologie. 
Het begrip diasysteem omschrijft hij als volgt: "A "diasystem" can be 
constructed by the linguistic analyst out of any two systems which have 
partial similarities (it is these similarities which make it something 
different from the mere sum of two systems)" (Weinreich 1971: 302). 
De taalvariëteiten van een diasysteem vertonen aan de periferie van het 
betreffende gebied vaak een toenemende gelijkenis met (variëteiten van) 
een aangrenzend systeem. In Nederland is dit van het westen naar het 
oosten toe zeer duidelijk. In een aantal gevallen zou men dan ook in een 
ruimer verband kunnen spreken van grotere diasysteem-constellaties. 
Voorwaarde hiervoor is onder meer wël dat de betreffende taalsystemen 
tot eenzelfde taalfamilie behoren en dat onoverbrugbare natuurlijke bar-
rieres, die tot scherpe breuken in de continuïteit kunnen leiden, ont-
breken. Deze laatste voorwaarde wordt evenwel met de voortschrijdende 
ontwikkeling van verkeersmiddelen en media een steeds minder belangrijke 
factor. Overgangen tussen diasystemen verlopen in gebieden met geringe 
natuurlijke barrières meestal zeer geleidelijk. Voor Nederland en het 
aangrenzende gedeelte van Duitsland, een door de natuur als geen ander 
gladgestreken gebied, geldt dit bij uitstek. 
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Ter bepaling van welke dialecten cot eenzelfde diasysteem behoren, kan 
men zich volgens Goossens (1977 a:12) op twee criteria beroepen: de ver-
wantschap en de verstaanbaarheid. Wanneer men het principe van de weder-
zijdse ontlening buiten beschouwing laat, is daarbij het tweede criteri-
um afgeleid van het eerste, omdat het een synchroon gevolg daarvan is. 
Verstaanbaarheid is overigens over het algemeen een moeilijk te hanteren 
criterium. In feite is het zo dat de afgrenzing van diasystemen op grond 
van taalstructurele verschillen en overeenkomsten een onmogelijke opgave 
is: extra-linguïstische factoren moeten, zoals ook Weinreich (1953) op-
merkt ten aanzien van alle "Languages in Contact", de doorslag geven. In 
een aanzienlijk aantal publikaties, waaronder als recente bijvoorbeeld 
Edwards (1976) en Walraven (1979) worden voor de afbakening van taalge-
meenschappen eveneens extra-linguïstische factoren in de beschouwingen be-
trokken. Het belangrijkste aandachtspunt is bij hen echter niet de inter-
ne taalsystematiek, maar de taalgcbruikssystematiek. Naar onze mening is 
met deze laatste opvatting beter te werken. 
In gebieden waar van geleidelijke overgangen sprake is, kan toch blijken 
dat men met verschillende taalgemeenschappen te doen heeft, wanneer men 
de betreffende variëteiten niet als grammaticale (sub)systemen naast el-
kaar plaatst, maar als elementen van het Verbale repertoire van de be-
trokken taalgebruikers. Binnen een overgangsgebied als het Nederlands -
Duitse grensgebied, waar men een sterke verwantschap kan constateren 
tussen de aan weerszijden van de staatsgrens gesproken dialecten, kan 
wel degelijk gesproken worden van een grens tussen twee taalgemeenschap-
pen, die uiteraard niet de meest dialectische variëteiten betreft, maar 
het totale verbale repertoire van de betrokkenen. Aan de ene kant van de 
grens vertoont dit een duidelijk continuum van dialect naar de Neder-
landse, aan de andere kant een continuum van dialect naar de Duitse 
standaardtaal (geparafraseerd naar Walraven 1979:8/8-8/9). Edwards 
(1976:37-38) zegt hierover: "Neighbours on either side of the Dutch-
German border will have little difficulty in understanding each other. 
They will still regard themselves as using different languages, and will 
probably do so on formal occasions and in their contact with the stan-
dardized forms used in newspapers and radio. Sociolinguistic definition 
of a speech community is therefore likely to start with the socio-
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cultural unit, and establish its repertoire of ways of speaking." 
Alvorens nader in te gaan op de taalsituatie in het onderzoeksgebied, 
willen we enige toelichting geven bij de noties 'dialect' en 'standaard-
taal' zoals die de laatste tijd worden gehanteerd en op enkele daarmee 
samenhangende punten. 
2.2 Dialect en standaardtaal: functie en structuur 
De dialectgeografische richting binnen de dialectologie richt zich vooral 
op de structurele kenmerken van taal en in veel mindere mate op de commu-
nicatieve functie ervan. Bovendien bestudeert ze het fenomeen taaivariatie 
in zijn ruimtelijke of diatopische dimensie, hetgeen bij een synchrone be-
nadering veelal neerkomt op een taalstructurele vergelijking van geogra-
fisch gespreide dialecten. Het belangrijkste 'werkinstrument' daarbij is de 
taalkaart. De sociolinguïstische richting binnen de dialectologie (de so-
ciodialectologie) onderscheidt zich van de dialectgeografie, doordat ze 
taalvariëteiten niet alleen in hun linguïstische structuur bestudeert, maar 
vooral in hun sociale spreiding en hun communicatieve functie, en de 
onderlinge samenhang daartussen. De sociodialectologie concentreert 
zich, evenals de grammaticaal-correlatieve richting in de sociolinguïs-
tiek, met name op de syntopische taaivariatie. Ze stelt zich daarbij tot 
taak na te gaan hoe verschillende taalsystemen binnen éénzelfde taalge-
meenschap in communicatief opzicht functioneren. Wat de sociodialectolo-
gie betreft zijn de betrokken systemen binnen de huidige onderzoeksprak-
tijk in de regel een of meer dialecten en een standaardtaal. 
Anders dan in de Verenigde Staten is in Europa de erkenning van de so-
ciolinguïstische benadering van het dialect als een volwaardige richting 
binnen de dialectologie geen vanzelfsprekende zaak. Het is begrijpelijk 
dat in iets oudere handboeken, bijvoorbeeld Weijnen (1966 ), dialectolo-
gie vrijwel synoniem is met dialectgeografie. Ook echter in Goossens 
(1977 a) is dat nog het geval. Weliswaar erkent hij het bestaansrecht 
van de sociolinguïstische dialectologie, maar hij acht "een overzicht 
van methoden en resultaten van een Nederlandse dialectologie van dat ty-
pe (...) nog niet zinvol" (p.32). Toch was er in Nederland sinds 1970 
een gestadig toenemend aantal sociodialectologische publikaties versche-
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nen (zie bijvoorbeeld de bibliografie van Koning 1979). In Goossens 
(1977b) wordt wat meer ruimte gecreëerd voor de sociolinguïstische be-
oefening van de dialectkunde, maar behoudt deze wetenschap in wezen toch 
haar diatopische karakter en de taalkaart als exclusief 'werkinstrument'. 
Op grond van de ontwikkelingen die de dialectologie de laatste decennia in 
Amerika, en de laatste tien à vijftien jaar in West-Europa, te zien geeft, 
is het voor een bij de linguïstiek in zijn algemeenheid aansluitende weten-
schappelijke ontwikkeling van de dialectologie zinvol uit te gaan van de 
ruime omschrijving die Weinreich (1954:390) daarvan geeft: "Dialectology 
would be the investigation of problems arising when different systems 
are treated together because of their partial similarity." Zowel onder-
zoek naar de structurele overeenkomsten en verschillen als onderzoek 
naar de functie van (afzonderlijke) taalsystemen past in deze omschrij-
ving. Dit geldt zowel voor onderzoek waarbij uitsluitend dialecten ob-
ject van onderzoek zijn als voor onderzoek waarbij het gaat om dialect 
en standaardtaal. 
Het zou een logische consequentie van laatstgenoemde opvatting van dia-
lectologie zijn om de term dialect te hanteren als aanduiding voor zowel 
regionale als sociale taalvariëteiten (vgl. onder meer de omschrijving 
van 'dialect' in Smith & Wilson 1979:264). Dit verdient de voorkeur bo-
ven het hanteren van de term dialect als synoniem voor streektaal en 
daarnaast het invoeren van de term sociolect als aanduiding van sociale 
taalvariëteiten zoals bijvoorbeeld Dahlstedt (1969:173) voorstelt. De 
algemene term dialect - Labov (1971:191) duidt een dialect kortweg aan 
als "a subvariety of a language" - laat differentiëring toe naar platte-
landsdialeot - stadedialect of naar regionaal dialect - sociaal dialect. 
Op grond van de situatie in de Randstad is men er in Nederland nogal toe 
geneigd de termen 'stadsdialect' en 'sociaal dialect' te laten samenval-
len in de veel gebruikte Angelsaksische sociale betekenis van 'dialect' 
('the lower class speeches of the cities'). Men moet zich er echter van 
bewust zijn dat men dan vrijwel uitsluitend oog heeft voor de functione-
le dimensie. De dissertatie van Trudgill (1974), die verslag doet van 
een onderzoek van een typisch Engels stadsdialect (Norwich), laat zien 
dat, wanneer men bij het bepalen van het karakter van het dialect de 
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structurele dimensie mede betrekt, een stadsdialect als linguïstische 
structuur vooral kenmerken van het omringende regionale en/of van het 
oorspronkelijke locale dialect vertoont. Getuige ook Nederlands onder-
zoek op dit terrein, bijvoorbeeld De Vries e.a. (1974) in Leiden en Van 
Hout (o.a. 1979) in Nijmegen, lijkt dit de normale stand van zaken. 
Uit onderzoek van Ammon (o.a. 1972a en 1973a) is duidelijk naar voren ge-
komen dat regionale dialecten, wanneer men ze in hun functie bestudeert, 
ook in sterke mate de kenmerken van sociale dialecten vertonen. 
Het verschil tussen regionaal dialect en standaardtaal is volgens hem 
niet alleen daarin gelegen dat een dialect een kleinere geografische 
communicatieradius heeft, maar vooral in het feit dat dialecten overwe-
gend in de lagere sociale milieus worden gesproken en standaardtalen in 
de hogere. Niet uitsluitend de factor regio, maar vooral sociale facto-
ren werken stabiliserend op de verhouding dialect-standaardtaal, doordat 
"diese beiden Arten von Kodes im Verlaufe der Zeit die Qualität schich-
tenspezifischer Symbole angenommen haben, an denen die Individuen ihre 
soziale Identität finden. Bei noch immer recht geringer sozialer Mobili-
tät werden Dialekt und Einheitssprache durch die familieninterne Sozia-
lisation in den sozioökonomischen Schichten tradiert" (Amraon 1973a:13). 
Functionele overwegingen met betrekking tot taaivariatie sluiten nauw 
aan bij sociaal-psychologische, zoals bijvoorbeeld uit het bovenstaande 
citaat van Ammon (1973a), waar hij het heeft over "soziale Identität", 
naar voren komt. Bouchard Ryan schrijft in een recent artikel, waarin de 
vraag centraal staat waarom taalvariëteiten met een 'gering' prestige 
toch blijven bestaan, vanuit een sociaal-psychologisch gezichtspunt 
hierover onder meer het volgende: "The value of a language as a chief 
symbol of group identity is one of the major forces for the perserva-
tion of nonstandard speech styles or dialects" (Bouchard Ryan 1979: 
147). In hetzelfde artikel wordt opgemerkt: "Just as ethnicity should be 
viewed as a matter of choice, not accident (...) accent or dialect 
adoption should be considered as a matter due largely to conscious 
choice" (o.e.:147). 
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Wanneer men de onderschikking' van een dialect aan een taal nader wil 
verklaren dan kan men dat, zoals Haugen (1966) heel duidelijk heeft la-
ten zien en zoals ook naar voren komt uit onder andere Heger (1969), 
Dahlstedt (1969), Seuren (1972/73) en vooral Edwards (1976), eigenlijk 
alleen maar doen op grond van hun verschillen in sociale functie(s) en 
niet op linguïstische (taalstructurele) gronden. Een dialect is altijd 
"a language that is excluded from polite society", (...) "a language 
that 'did not succeed', (...) 'an undeveloped (or underdeveloped) lan-
guage'. It is a language that no one has taken the trouble to develop 
into what is often referred to as a 'standard language'" (Haugen 1966 
(in Pride & Holmes 1972:100 en 103). Een taal daarentegen is door spre-
kers van verschillende dialecten als gemeenschappelijk supraregionaal 
communicatiemiddel aanvaard, geniet een hoger prestige en vervult in de 
taalgemeenschap meer functies dan een dialect bezit en voor een dialect 
mogelijk zijn. Het functionele verschil impliceert dat een taal in te-
genstelling tot een dialect veel sterker onderhevig is aan een proces 
van standaardisatie. Deze standaardisatie heeft enerzijds betrekking op 
de ontwikkeling en vastlegging van de taal qua vorm (de codificatie) en 
anderzijds op de uitbouw van de taal qua functies (de elaboratie), waar-
bij Haugen (1966) met name denkt aan de schriftelijke taal. Een optimaal 
standaardisatieproces van taal tot standaardtaal resulteert wat de codi-
ficatie betreft in een minimale variatie in vorm en, wat de elaboratie 
betreft, een maximale variatie in functies. 
De in de literatuur gegeven omschrijvingen overwegend, zouden we dialec-
ten in vergelijking met standaardtalen willen omschrijven als taalsyste-
men met beperkte gebruiksmogelijkheden. Deze beperkingen liggen op het 
gebied van: 
a. de extensie: een dialect is als communicatiemiddel regionaal en so-
ciaal gebonden; 
b. de elaboratie: een dialect wordt als communicatiemiddel vrijwel uit-
sluitend als gesproken taalvariant gebruikt en daarbij vooral in min-
der formele gesprekssituaties. 
De beperkte gebruiksmogelijkheden hebben gevolg voor de codificatie: het 
dialect is in mindere mate onderhevig aan normen, die immers vooral via 
het formele mondelinge en het schriftelijke taalgebruik doorwerken. 
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2.¿ Taal, standaardtaalj агаіесі en diglossie 
Dialect en standaardtaal ontmoeten elkaar in de taalgemeenschap. We zul­
len in paragraaf 2.3.1 laten zien dat het niet alleen vanwege de in dit 
hoofdstuk reeds genoemde redenen, maar ook vanuit andere gezichtspunten 
bekeken, een lastige opgave is talen, dialecten en andere taalvariëtei-
ten van elkaar te onderscheiden. Ook is een goede omschrijving van het 
begrip 'taalgemeenschap' een moeilijk probleem, evenals de afgrenzing 
daarvan ten opzichte van het ook veelvuldig gehanteerde begrip 'communi-
catieve gemeenschap', zoals al door Tervoort e.a. (1972:95-99) duidelijk 
is gesignaleerd. In paragraaf 2.3.2 wordt nader ingegaan op het ver-
schijnsel van de tweetaligheid en daarbinnen met name op de dialect-
standaardtaalsituatie als diglossie-type. 
2. ¿. 1 Taal en taalvariëteiten 
In aansluiting aan Hudson (1980) vatten we een taalvariëteit op als "a 
set of linguistic items with similar social distribution" (p.24). Wat 
daarbij onder "linguistic item" moet worden verstaan, is afhankelijk van 
het descriptieve gezichtspunt dat de onderzoeker inneemt en dat meer of 
minder ruim kan zijn. Op deze wijze vallen bijvoorbeeld het standaard 
Nederlands, het 'vergader-Nederlands', het Nederlands van Ut ard Reve en 
dat van een willekeurige buitenlandse werknemer, alle onder cei¿elfde 
notie 'taalvariëteit'. Deze notie heeft het grote voordeel dat c<_i ge-
meenschappelijke basis is gegeven aan de vele onderscheidingen die ±n de 
linguïstische traditie worden gemaakt, zoals die tussen 'talen', 'dj i-
lecten', 'registers', 'stijlen', 'idiolecten', enz. Deze onderscheidin-
gen zijn geenszins overbodig of zinloos, maar ze betreffen in feite uit-
spraken over de relaties tussen taal en samenleving: "There are no res-
trictions on the relations among varieties - they may overlap and one 
variety may include another. The defining characteristic of each vanetv 
is the relevant relation to society - in other words, by whom, and when, 
the items concerned are used. It is an empirical question to what extent 
the traditional notions of 'language', 'dialect' and 'register' are 
matched by varieties defined in this way" (Hudson 1980:25). 
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In aansluiting bij het bovenstaande en vooruitlopend op hetgeen nog 
volgt over de relatie dialect-standaardtaal, willen we kort ingaan op de 
aard van de gemeenschappen waaraan variëteiten als verzamelingen van ta-
lige kenmerken gekoppeld worden. De term 'taalgemeenschap' is nogal al-
gemeen in gebruik onder sociolinguisten om te verwijzen naar een op taal 
gebaseerde gemeenschap. Daarnaast treft men vaak de term 'communicatieve 
gemeenschap' aan, die voor sommigen dezelfde, voor anderen een andere, 
meer specifieke, betekenis heeft. Wij onderschrijven het standpunt van 
de sociolinguïstiek dat, als taalgemeenschappen afgegrensd kunnen wor-
den, het van groot belang is om de samenhang van talige verschillen met 
andere maatschappelijke verschijnselen te onderzoeken. 
Vooral sinds Bloomfield (1933) in zijn boek "Language" een apart hoofd-
stuk aan taalgemeenschappen heeft gewijd, hebben een aanzienlijk aantal 
linguïsten en andere wetenschapsbeoefenaars een poging ondernomen om het 
begrip 'taalgemeenschap' en recentelijk ook het begrip 'communicatieve 
gemeenschap' te omschrijven. Naast de definitie van taalgemeenschap van 
Bloomfield (1933:42) noemt Hudson (1980) uit het grote aanbod nog de om-
schrijvingen van Hocket, Cumperz, Le Page, I.yons, Labov, Hymes, Halliday 
en Bolinger. De betreffende definities lopen van betrekkelijk eenvou-
dig naar bijzonder complex. Ze bevatten allemaal de gemeenschappelijke 
kern, dat ze de mogelijkheid bieden groepen mensen te onderscheiden die 
in linguïstisch opzicht iets gemeenschappelijks hebben: een taal of een 
dialect, interactie door middel van taal, een bepaalde verscheidenheid 
van variëteiten en van regels om deze te gebruiken, een bepaalde ver-
scheidenheid van attitudes ten opzichte van variëteiten en talige ken-
merken etc. Groepen mensen die gedefinieerd worden op basis van zo uit-
eenlopende factoren kunnen natuurlijk sterk van elkaar verschillen. 
Interessant in dit verband is de poging die Walraven (1979) heeft onder-
nomen ter definiëring van het begrip 'taalgemeenschap'. Daarbij heeft hij 
expliciet geprobeerd de notie 'communicatieve gemeenschap' te integreren 
in het begrip 'taalgemeenschap'. 
Walraven stelt dat men in verschillende kenmerken van groepen individu-
en aanleiding kan vinden om de betreffende groepen als taalgemeenschap-
pen aan te merken. Hij noemt een aantal kenmerken die grotendeels afkom-
- 49 -
stig zijn uit in het recente verleden geformuleerde definities en hij 
brengt deze met elkaar in verband, zoals: 
"- frequent taalverkeer binnen de gemeenschap; 
- een bepaalde Baciale structuur (gevarieerdheid van demografische ken-
merken, specifieke instituties); 
- een specifieke verzameling van lingutstische codes, waarvan de leden 
zich bij hun onderlinge communicatie bedienen (het verbaal repertoire 
van de gemeenschap); 
- specifieke relaties tussen deze codes in termen van hun distributie; 
- specifieke normen ten aanzien van het gebruik van de codes en attitu-
des ten aanzien van codes en gebruikers ervan, onderschreven door het 
grootste deel van de leden van de gemeenschap; 
- een voldoende mate van bewustzijn bij de betrokken individuen betref-
fende hun lidmaatschap van de gemeenschap en bovenbedoelde kenmerken 
van de gemeenschap" (Walraven 1979:2/3). 
In deze kenmerken vindt men in grote lijnen de verschijnselen en ge-
zichtspunten terug die men aantreft in de verschillende definities van 
'taalgemeenschap' die door de eerder genoemde auteurs zijn gegeven. Een 
uitzondering vormen wellicht de omschrijvingen van Le Page (1968) en 
Bolinger (19752), maar daarover verderop meer. 
Op grond van de door de genoemde auteurs gehanteerde definities en de 
door hemzelf gegeven kenmerken, komt ook Walraven tot de conclusie dat 
de term 'taalgemeenschap' kan worden gebruikt "ter aanduiding van verza-
melingen individuen die naar aard en omvang aanzienlijk verschillen" 
(Walraven 1979:2/3). Omdat het hier, blijkens de voorbeelden die Walra-
ven geeft, allereerst gaat om grotere verzamelingen, zou daaraan toege-
voegd kunnen worden: 'op macro- en mesoniveau'. Hierbij valt dan bij-
voorbeeld te denken aan de totale verzameling burgers van een bepaalde 
staat, streek of plaats, maar ook aan de verzameling beoefenaars van een 
bepaald vak of beroep of aan de verzameling participanten binnen een-
zelfde maatschappelijke institutie of binnen meerdere, nauw met elkaar 
verwante instituties. Wanneer er, zoals Walraven (1979) ook voorstaat, 
naast linguïstische, sociaal-economische, sociaal-culturele en sociaal 
psychologische ook pragmatisch-conversationele aspecten in aanmerking 
- 50 -
worden genomen, ontstaat er nog een aanmerkelijk grotere differentiatie 
in taalgemeenschappen. Men spreekt in dat geval vaak niet meer van 
'taalgemeenschappen' maar van 'communicatieve gemeenschappen'. Dit on-
derscheid lijkt evenwel niet bijzonder essentieel en, mede vanwege het 
volgende, enigermate overbodig. 
Tussen taalgemeenschappen bestaan altijd duidelijke overlappingen, zoals 
al uit het citaat van Hudson (1980:25) naar voren kwam. Ieder individu 
maakt in principe deel uit van meerdere taalgemeenschappen, wanneer men 
het hele spectrum van bepalende factoren in de beschouwing betrekt. Elk on-
derscheid dat naar voren komt in de sociale structuur van een taalge-
meenschap is "in principe een indicatie voor het bestaan van kleinere 
gemeenschappen die eveneens als 'taalgemeenschap' kunnen worden aange-
merkt" (Walraven 1979:2/4). Naast het feit dat individuen deel uitmaken 
van meerdere taalgemeenschappen bezitten ze de mogelijkheid om zelf on-
derling steeds nieuwe taalgemeenschappen te formeren, indien gewenst 
zelfs ad hoc. Binnen deze laatste optie zal er wellicht in eerste in-
stantie geen sprake kunnen zijn van een taalgemeenschap, omdat in dat 
geval waarschijnlijk niet zozeer distinctieve taakkenmerken een rol 
spelen maar veeleer andere distinctieve sociale karakteristieken. 
Le Page (1968), geciteerd naar Hudson (1980:27), merkt over de relatie 
individu - taalgemeenschap op: "Each individual creates the systems 
for his verbal behaviour so that they shall resemble those of the 
group or groups with which from time to time he may wish to be identified, 
to the extend that 
a. he can identify the groups, 
b. he has both opportunity and ability to observe and analyse their 
behavioural systems, 
c. his motivation is sufficiently strong to impel him to ohoose, and to 
adapt his behaviour accordingly, 
d. he is still able to adapt his behaviour." 
Het individu bepaalt in Le Page's visie dus zelf zijn plaats in een mul-
tidimensionele ruimte. De dimensies worden gevormd door de groepen die 
het ín zijn omgeving kan identificeren. Bolinger identificeert deze 
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groepen als taalgemeenschappen en geeft daarbij de onbegrensde mate van 
gecompliceerdheid aan die in dit opzicht mogelijk is: "There is no limit 
to the ways in which human beings league themselves together for self-
identification, security, gain, amusement, worship, or any of the other 
purposes that are held in common; consequently there is no limit to the 
number and variety of speech communities that are to be found in socie-
ty" (Bolinger 1975:333, geciteerd naar Hudson 1980:28). 
De vraag hoe individuen onderling t'en gemeenschappelijke basis 
creëren om tot communicatie te komen is nog maar nauwelijks onderzocht. 
In ieder geval moeten bij interactie steeds twee of meer personen trach-
ten te komen tot een bepaalde communicatieve consensus, van waaruit alle 
aan de interactie deelnemende participanten werken. Dit gegeven doet 
nogal denken aan een gang van zaken die men over het algemeen toekent 
aan pidginiserings- en creoliseringsprocessen. Deze specifieke processen 
zouden ons inziens dan ook veel inzicht kunnen verschaffen over 'nor-
maal1 verlopende interactieprocessen, omdat daarbij kenmerken die voor 
alle interactie gelden, zo geprononceerd naar voren komen. Onderzoek 
naar pidginisering en creolisering zou meer licht kunnen werpen op het 
verlopen van interactieprocessen waarbij minder scherp afstekende varië-
teiten in het geding zijn. 
Wanneer men, zoals in het Kerkradeproject, de samenhang wil onderzoeken 
tussen taal en een ander maatschappelijk verschijnsel (in dit geval het 
onderwijs), dan zijn de in deze paragraaf gegeven beschouwingen in theo-
retisch opzicht zeker van belang. Men dient zich echter ook te realise-
ren dat genoemde overwegingen vooralsnog weinig steun bieden bii het nemen 
van beslissingen in de uitvoering vanop de praktijk gericht onderzoek. Voor 
het nemen van concrete beslissingen is het veeleer nodig dat men over 
enige kennis beschikt van de in het onderzoeksgebied bestaande taal- en 
onderwijssituatie. Op de taalsituatie wordt nader ingegaan in de volgen-
de twee paragrafen; de onderwijssituatie komt aan de orde in hoofdstuk 3. 
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2.3.2 Dialect, standacœdtaal en diglossie 
Zowel uit meer fundamenteel-theoretische als uit meer toepassingsge-
richte beschouwingen over taaivariatie komt steeds als saillant gemeen-
schappelijk punt naar voren dat in iedere (taal)gemeenschap unificerende 
en separerende krachten werkzaam zijn. Toegespitst op de in deze disser-
tatie centraal staande problematiek van dialect en standaardtaal kan op-
gemerkt worden dat in de 'grotere1 (nationale) taalgemeenschap de stan-
daardtaal een unificerende functie uitoefent. Ze verenigt de dialectge-
bieden, waarbinnen het verbale repertoire van de taalgebruikers zowel 
bestaat uit het dialect als uit de betreffende standaardtaal, in één 
standaardtaalgemeenschap. In dialectgebieden worden dialect en stan-
daardtaal door de taalgebruikers afwisselend gebruikt al naar gelang van 
de situationele context. Daarnaast heeft de standaardtaal een separeren-
de functie, doordat ze de eigen taalgemeenschap van de aangrenzende 
standaardtaalgemeenschap afgrenst. In de 'kleinschaliger1 (regionale) 
taalgemeenschap werkt het dialect unificerend, doordat het de leden van 
de kleinere taalgemeenschap met elkaar verbindt. Het dialect werkt dan 
omgekeerd separerend ten opzichte van de standaardtaalgemeenschap en be-
paalt de eigen identiteit van de tweetalige dialect-standaardtaalgemeen-
schap (zie ook Hagen & Vallen 1975a:14). 
Met de differentieopvatting als theoretisch uitgangspunt wordt binnen 
het Kerkradeproject uitgegaan van de linguïstische volwa'ardigheid van zo-
wel dialect als standaardtaal binnen hun respectievelijke gebruikscon-
texten. Deze structurele volwaardigheid mag evenwel niet gelijkgesteld wor-
den met een functionele gelijkwaardigheid. Het Kerkraads vertoont een 
functioneel tekort ten opzichte van het Nederlands, omdat het voor ande-
re dan inherente gebruiksfuncties de standaardtaal als onmisbaar comple-
ment nodig heeft (zie hiervoor verder ook Vallen, Stijnen & Hagen 1980). 
Op basis van het voorafgaande kunnen nu de omschrijvingen voor dialect 
en standaardtaal worden gegeven waarvan binnen het Kerkradeproject en 
binnen deze dissertatie wordt uitgegaan. Deze zijn onder meer ook ver-
woord in Hagen (te verschijnen 1981): 
"dialect: een variëteit van een taal die in vergelijking met de gestan-
daardiseerde variëteit van die taal (de standaardtaal) in een nationale 
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taalgemeenschap een beperkte conmunicatieradius en gebruiksfunctie heeft; 
standaardtaal: de gestandaardiseerde variëteit van een taal die in een 
nationale taalgemeenschap een maximale conmunicatieradius en gebruiks-
functie heeft" (Hagen, te verschijnen 1981:5; zie ook paragraaf 2.2 van 
dit proefschrift). 
De eigen identiteit van de dialect-standaardtaalgemeenschap kan in lin-
guïstisch opzicht worden aangeduid als een bijzondere vorm van tweetalig-
heid die als kenmerk heeft dat de twee taalvariëteiten in de gemeenschap 
over wezenlijk van elkaar verschillende taalgebruiksfuncties gedistribu-
eerd zijn. 
Wanneer men de distributie van variëteiten in tweetalige gemeenschappen 
wil beschrijven, dient men zowel rekening te houden met de distributie 
van de variëteiten over (verzamelingen) individuen als met hun distribu-
tie over (typen) situaties. Het is daarom zo belangrijk deze twee aspec-
ten van elkaar te onderscheiden, omdat tweetaligheid van een gemeenschap 
niet per definitie of noodzakelijkerwijs tweetaligheid van de leden van 
de gemeenschap impliceert. Uitgaande van deze twee alternatieven kan men, 
vanuit de taalgebruiker bezien, komen tot een globale typologie van 
tweetalige gemeenschappen. Daarbij komen dan twee hoofdtypen naar voren, 
waartussen zich uiteraard verschillende mengvormen c.q. overlappingen 
kunnen voordoen: 
a. homogeen tweetalige gemeenschappen, waarin de betrokken talen door de-
zelfde leden van de gemeenschap worden gebruikt en zich in het gebruik 
slechts van elkaar onderscheiden wat betreft hun situationele distri-
butie; 
b. heterogeen tweetalige gemeenschappen, waarin de betrokken variëteiten 
in alle voorkomende situaties door veTsohillende leden van de gemeen-
schap worden gebruikt, dat wil zeggen dat sommigen uitsluitend de ene 
variëteit gebruiken en anderen uitsluitend de andere. 
Op mogelijke onderscheidingen binnen deze twee hoofdtypen wordt, met uit-
zondering van het binnen de homogene groep vallende type van de diglos-
sie, hier niet ingegaan. Daarvoor zij verwezen naar Wijnstra (1976) en 
Pietersen (1976). 
Wanneer dezelfde mensen binnen eenzelfde gebied twee talen gebruiken is 
er sprake van een homogene tweetaligheidssituatie. De personen in zo'n 
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geografische, sociale of politieke eenheid hebben naast hun moedertaal 
een tweede taal aangeleerd, vaak om redenen van sociaal-economische aard, 
om volwaardig te kunnen functioneren in hun samenleving. 
Een geschikte term om een tweetaligheidssituatie aan te duiden waarin we-
zenlijke functieverschillen tussen de twee taalvariëteiten bestaan is de 
door Ferguson (1959) geïntroduceerde term 'diglossie'. Hij verstaat onder 
diglossie een relatief stabiele taalsituatie waarin twee of meer varië-
teiten van dezelfde taal gebruikt worden onder verschillende condities 
en waarin bovendien een onderscheid tussen de variëteiten aanwezig is wat 
prestige betreft (Ferguson 1959 in Giglioli 1972). Er is sprake van een 
'hoge' en een 'lage' variëteit. De hoge variëteit wordt gebruikt in offi-
ciële en formele situaties, zoals in het onderwijs, de religie, de lite-
ratuur, e.d., de lage variëteit dient voor de informele contacten in het 
gezin, binnen de familie, onder vrienden etc. De lage variëteit wordt in 
de regel tijdens de primaire socialisatiefase als moedertaal verworven; 
de hoge variëteit wordt als tweede taal in de secundaire socialisatie, 
met name via het onderwijs, aangeleerd. De hoge variëteit heeft een tra-
ditie van grammaticale studie en daarmee samenhangend een hoge graad van 
standaardisatie, wat bijvoorbeeld tot uitdrukking komt in de codificatie 
van Orthografie en uitspraak, allemaal kenmerken die bij de lage ontbre-
ken. 
Ferguson ziet diglossie niet als identiek met de op veel ruimere schaal 
voorkomende dialect-standaardtaalsituatie. Bij diglossie is het zo dat 
nienand de hoge variëteit als eerste taal leert. Het al dan niet verwer-
ven van de hoge variëteit in een dergelijke samenleving hangt niet samen 
met het gezin waarin men geboren is, maar met het onderwijs (hoe dit ge-
structureerd is, of er al dan niet aan wordt deelgenomen e t c ) . Natuur-
lijk zijn er dan nog wel verschillen tussen gezinnen in hun gerichtheid 
op en hun mogelijkheden voor onderwijs en is er zeker geen garantie voor 
gelijkheid tussen arm en rijk in linguïstisch opzicht. De verschillen ko-
men evenwel alleen naar voren in formele situaties en niet 'zodra de 
spreker maar zijn mond opendoet'. 
Zoals reeds eerder bepleit in Hagen & Vallen (1973:16 en 1975a:I5) 
dient de term diglossie, in afwijking van Ferguson, ook gebruikt te wor-
den voor dialect-standaardtaalsituaties, "omdat bij 'diglossie' de socio-
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linguïstische factoren 'functie' en 'prestige' aandacht krijgen, wat bij de 
aanduidingen 'tweetaligheid' of 'bidialectisme' tout court niet het geval 
is." Vergelijk in dit verband ook Geerts (1974a), díe zich voor Vlaanderen 
bij deze interpretatie aansluit. Ook de beschouwingen van Fishman (1971: 
286-299) over 'bilinguaiisme' en 'diglossie' geven aanleiding aan de term 
diglossie een ruimere betekenis toe te kennen dan Ferguson daar oorspron-
kelijk aan gegeven heeft. Fishman ziet de diglossie vooral als kenmerk van 
de taalgemeenschap in zijn totaliteit en het bilingualisme vooral als ken-
merk van de leden van de taalgemeenschap. 
Anmon (1973a:100-101) wijst nog op het verschil dat er in de dialect/stan-
daardtaalgemeenschap kan bestaan tussen de produktieve en de receptieve be-
heersing van beide variëteiten. Ook Tervoort e.a. (1972:102) leggen grote 
nadruk op het verschil tussen actieve en passieve taalbeheersing in de 
(historische) verhouding van dialect en standaardtaal. Zij maken een inde-
ling van de Nederlands sprekenden in drie groepen, die ook naar sociaal 
economische criteria van elkaar te onderscheiden zijn: 
"a) de landelijke culturele elite die samenvalt met de elite van het lande-
lijke cultuurcentrum die het standaard-Nederlands spreekt, ook wel genoemd 
het Algemeen Beschaafd Nederlands; 
b) de plaatselijke elite waarvan de leden zowel het standaard-Nederlands 
actief en passief beheersen als het plaatselijke dialect; 
c) het volk dat op zijn hoogst een passieve beheersing heeft van het stan-
daard-Nederlands, en alleen het plaatselijke dialect actief beheerst." 
Zowel Geerts (1974) als Tervoort e.a. (1972) wijzen erop, dat deze verhou-
dingen niet stabiel zijn. Uit het Vlaamse onderzoek (Geerts) blijkt dat er 
een duidelijke tendens is dat sprekers onder de 30 jaar in groter getale 
het "behoorlijke niveau" (van de standaardtaal) bereiken dan sprekers boven 
de 50 jaar; ook het onderscheid stad/platteland is duidelijk aanwezig (ten 
gunste van de stad). In Tervoort e.a. (1972) wordt gewezen op het verande-
ringsproces van een geleidelijke verschuiving van b naar a, "wat kan worden 
gezien in het historisch perspectief van toenemende centralisatie, en ver-
scherping van de tegenstelling elite - volk" (p.103). Tegen de achter-
grond van wat daarover in 1.4.5 is opgemerkt, is het de vraag of derge-
lijke verschuivingen inherent zijn aan het taalleven van de twee- of 
meertalige taalgemeenschap. 
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Over de stabiliteit van de diglossie merkt Ferguson (1972:240) op: "It 
might be supposed that diglossia is highly unstable, tending to change in-
to a more stable language situation. This is not so. Diglossia typically 
persists at least several centuries, and evidence in some cases seems to 
show that it can last well over a thousand years." Ook wanneer men de term 
diglossie in de door ons en anderen voorgestelde ruimere zin gebruikt, 
blijft de (relatieve) stabiliteit in de specialisatie van de functies van 
de hoge en de lage variëteit een wezenlijk kenmerk (vergelijk ook de para-
grafen 1.4.5 en 2.2). Voor een beschrijving van deze specialisatie lijkt 
Fishmans begrip 'domein' van betekenis. Domeinen worden door hem gedefini-
eerd als "institutional contexts and their congruent behavioral co-occurren-
ces. They attempt to summate the major clusters of interaction that occur 
in clusters of multilingual settings and involving clusters of interlocu-
tors" (Fishman 1972:441). Als voorbeelden van domeinen, dat wil zeggen naar 
gespreksthema's, sociale regels en sociale situaties vergelijkbare sferen 
van verbale en culturele activiteiten, noemt Fishman onder andere gezin, 
vriendschap, religie, onderwijs en beroep. Ons inziens is het begrip domein 
goed bruikbaar en het lijkt daarmee mogelijk na te gaan hoe individueel 
taalgedrag en sociale patronen van elkaar onderscheiden kunnen worden 
en daarnaast met elkaar in verband kunnen worden gebracht. 
Het domeinbegrip van Fishman lijkt dus in verband met de functionele spe-
cialisatie van dialect en standaardtaal van betekenis. In aansluiting bij 
Ammon (1973a:lll) zouden dan op grond van de dominantieconfiguratie van do-
meinen en gebruikte taalvariëteiten twee typen van dialect-standaardtaal-
sprekers kunnen worden onderscheiden. Het eerste type gebruikt voor 
nagenoeg alle domeinen dezelfde taalvariëteit, namelijk het dialect. 
Men vindt dit type, aldus Ammon, vooral in de "Unterschicht". Het tweede 
type gebruikt de beide taalvariëteiten dialect en standaardtaal in nagenoeg 
evenveel domeinen. Dit type zou vooral in de hogere sociale milieus te vin-
den zijn. Het is op grond van het bovenstaande duidelijk dat in een diglos-
sie-situatie de grootste problemen bestaan voor die sprekersgroepen die 
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geen bilinguale actieve taalvaardigheid hebben, maar een tot het dia-
lect beperkte. In een moderne taalgemeenschap zijn deze groepen gedwongen 
ook in domeinen die vragen om een gebruik van de standaardtaal zich te be-
dienen van de lage variëteit. Er blijkt een sterke samenhang te zijn van 
deze sprekersgroepen met de lagere sociale milieus. 
Fishman (1971) noemt als een van de criteria voor diglossie dat de twee 
talen in de taalgemeenschap een complementaire (niet-conflictueuze) func-
tie moeten hebben. In de Kerkraadse taalsituatie is dit het geval. Niet 
alleen functioneert de standaardtaal voor de dialectsprekers complementair, 
ook omgekeerd geldt, zoals een naar Kerkrade 'geïmmigreerde Hollander' tij-
dens een voorlichtingsbijeenkomst over het Kerkradeproject te kennen gaf, 
dat het functioneren en actief participeren in de Kerkraadse gemeenschap 
voor hem en zijn gezin een actieve beheersing van het Kerkraads vereist. 
2.4 Korte karakterisering van de taalvariëteiten in het onderzoeksgebied 
ïn deze paragraaf wordt in het kort een plaatsbepaling gegeven van de dia-
lecten ten oosten van de Benrather lijn (genoemd naar het plaatsje waar 
deze lijn de Rijn snijdt) binnen de Nederlandse taalgemeenschap. 
Volgens Weijnen (19662) kunnen de Nederlandse dialecten in zes hoofdgroe-
pen worden ingedeeld: 
1. de zuidoostelijke dialecten 
2. de noordoostelijke dialecten 
3. de zuidwestelijke dialecten 
4. de zuidelijk-centrale dialecten 
5. de noordwestelijke dialecten 
6. de noordelijk-centrale dialecten 
De drie noordelijke groepen bevinden zich geheel binnen de Nederlandse 
staatsgrenzen; de drie zuidelijke groepen bevinden zich zowel op Nederlands 
als op Belgisch staatsgebied. 
Bij zijn indeling in dialectgroepen ziet Weijnen, ook in de tweede druk van 
zijn "Nederlandse Dialectkunde" (19662:426), voor wat het gebied binnen de 
Nederlandse staatsgrenzen betreft, af van de dialecten ten oosten van de 
Benrather lijn. Deze zouden volgens hem tot de Duitse dialecten gerekend 
moeten worden. Dit is meermaals en op verschillende gronden bestreden. Som-
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migen, zoals bijvoorbeeld Roukens (1962), tekenen op taalstructurele gron-
den bezwaren aan, maar de sterkste argumenten tegen genoemde opvatting -
die in het verleden overigens niet alleen door Weijnen is aangehangen -
vindt men door uit te gaan van de concepten 'diasysteem' of 'verbaal re-
pertoire', zoals in paragraaf 2.1 al is uiteengezet. Met de stellingname 
van Goossens (1968 en 1970), die erop neerkomt dat men tot de Nederlandse 
dialecten diè dialecten moet rekenen die gesproken worden in het gebied 
waar het Nederlands en geen enger verwante taal de rol van cultuurtaal ver-
vult (de 'diasysteemopvatting'), heeft Weijnen zich in latere publikaties 
(o.a. 1970) accoord verklaard. De betreffende dialecten kunnen dus tot de 
groep van de Limburgse dialecten gerekend worden, die behoort tot het door 
Weijnen (19662:426) genoemde zuidoostelijke hoofddialect. 
Het Nederlandse gebied ten oosten van de Benrather lijn omvat grofweg de 
gemeenten Eygelshoven, Kerkrade, Simpelveld, Bocholtz en Vaals. Het onder-
zoek dat in het kader van de eerste twee fasen van het Kerkradeproject werd 
uitgevoerd, geschiedde in al deze gemeenten. Wat de gemeente Vaals betreft 
was alleen het kerkdorp Lemiers bij het onderzoek betrokken. De keuze voor 
en de inperking tot dit onderzoeksgebied geschiedde in aansluiting bij het 
onderzoek van Claeys (1971). De situering van de Limburgse dialecten bin-
nen Nederland en 'Vlaanderen' alsmede de situering van de dialecten ten 
oosten van de Benrather lijn binnen Nederland is aangegeven op kaart 1. 
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Kaart ]: De plaats van de Limburgse dialecten en de dialecten ten oosten 
van de Benrather lijn binnen het Nederlandse taalgebied 
Bovenstaand kaartje is, met aanvullingen en aanpassingen, ontleend aan: Jo 
Daan (196SÌ, 'Dialecten'. In: Atlas van Nederland, blad X-2, kaart A. 
Zoals al uit kaart I is op te maken, is er in Zuid-Limburg een onderscheid 
aan te brengen tussen de dialecten ten oosten van de Benrather lijn en die 
ten westen ervan. De overgang tussen de betreffende dialectgebieden ver-
loopt uiteraard veel minder abrupt dan op kaart 1 wordt gesuggereerd. In 
aansluiting bij bevindingen van onder andere Goossens geeft Notten (1974) 
een geschematiseerde indeling van de Limburgse dialecten. Deze indeling is 
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(u i t s lu i t end wat Nederlands Zuid-Limburg b e t r e f t ) weergegeven op kaart 2. 
Kaart 2: De te ondersaheiden dialeatgebieden in Nederlands Zuid-L-imburg 
(geschematiseerd en vereenvoudigd weergegeven) 
Toel icht ing / 
De l i jnen op d i t k a a r t j e / , 
z i jn te grof getrokken / | 
om in s t r i k t e zin a l s / ƒ 
Isoglossen te kunnen / / 
gelden. In het gebied / ¿/ 
ten oosten van de / 
Benrather l i j n z i jn / J 
a l l e p laa tsen i n g e - / J 
tekend waar in het / / 
kader van het / / 
Kerkradepro j eet 1 ¿S 
onderzoek p l aa t s / ( 
vond. / 1 · Ma. 
1^^4 1 
België 
Í 
r 
-^" 
Í 
/ 
/ 
/valkenburg / 
^ t r i c h t / 
\ 3/^Í \ J^^^^^ 
België 
•^ ¡i 
Br/i rit 
1 / / 
уНеегІец 
f. 
{ 2 \ 
Duitsland 
sum 
V-
/ 
/ 
SinE 
• JE 
• 
\ 
Beni 
—«^  
f\_ 
#EySelshoven 
^ídrkrade 
elveld 
ocholtz 
"beroiers-Vaals 
7 
•ather l i j n 
(Kaart samengesteld aan de hand van de haarten 2, 3, 4, Б, 1ΰ en 12 in: 
Jan G.M. Notten (1974), De Chinezen van Nederland. Eigen aanpassingen en 
aanvullingen zijn aangebracht). 
De dia lectgebieden die op kaart 2 van oost naar west z i jn genummerd van 1 
t/m 4 worden door Notten (1974:43) in a a n s l u i t i n g b i j indelingen van 
Goossens a l s volgt benoemd: 
1. Ripuarisch 
2. Overgangsgebied Ripuarisch - Oost-Limburgs 
3. Oost-Limburgs 
4. Centraal-Limburgs 
Van dialectgeografisch standpunt uit bezien, bevindt het gebied waarbinnen 
in het Kerkradeproject onderzoek werd verricht zich geheel binnen de Ripua-
rische zone. Uitgaande van de huidige sociolinguïstische situatie is dit 
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onderzoeksgebied, op grond van datgene vat daarover gezegd is in paragraaf 
2.3.2, te karakteriseren als een diglossiegebied, waarbinnen als hoge va-
riëteit de Nederlandse standaardtaal functioneert en als lage variëteit een 
aantal sterk op elkaar gelijkende dialecten, die allemaal in belangrijke 
mate de karakteristieken vertonen die men over het algemeen aan het Ripua-
risch toeschrijft. 
In de dialectologische literatuur over de dialecten ten oosten van 
de Benrather lijn heeft men zich tot nu toe steeds beperkt tot het 
opsommen en beschrijven van bepaalde karakteristieken of opvallende 
eigenaardigheden. Van geen van de betreffende dialecten bestaat een 
redelijk systematische beschrijving. Ook grammatica's en lexica 
(of pogingen daartoe) zijn er op dit moment niet. Er is een woorden-
boek van het Kerkraads dialect in voorbereiding. Dit is eveneens het 
geval met het Woordenboek der Limburgse Dialecten (W.L.D.), dat in afleve-
ringen gaat verschijnen. Het is te verwachten dat het nog enige tijd zal 
duren, voordat alle delen ter beschikking staan. 
Ondanks de onsystematische en kwalitatief nogal ongelijkwaardige gegevens 
die er voorhanden zijn, zijn er wel enkele duidelijke lijnen te ontdekken 
ten aanzien van de door de diverse auteurs genoemde historische ontwikke-
lingen die bepalend zijn geweest voor het ontstaan van bepaalde karakteris-
tieken in de dialecten van Kerkrade e.o.. Ook is op lexiaal niveau wel 
enige informatie te verkrijgen over eigenschappen die deze dialecten bezit-
ten. Enkele van de belangrijkste karakteristieken die genoemde dialecten 
zo'n opvallende plaats geven binnen het Nederlandse taalgebied en enkele 
belangrijke historische feiten die daarvoor wellicht bepalend zijn geweest 
worden in het resterende gedeelte van deze paragraaf kort aan de orde ge-
steld. 
Men is het er in de dialectologische literatuur over eens dat van oorsprong 
de dialecten die ten oosten van de Benrather lijn worden gesproken, net 
zoals de overige Nederlandse dialecten, tot de grote groep van de Neder-
duitse dialecten behoren. Volgens Panzer & Thümmel (1971:39) zou men tot 
het Nederduits alle Westgermaanse dialecten in het noordelijke gedeelte van 
het Europese continent kunnen rekenen, die men over het algemeen in het 
- 62 -
Duitse taalgebied met de term 'Plattdeutsch' aanduidt en in het Nederlandse 
taalgebied met de termen 'Nederlands' en 'Vlaams'. De twee belangrijkste 
hoofdgroepen die men binnen het Nederduits kan onderscheiden zijn het Ne-
dersaksich en het Nederfrankïsch. De dialecten ten oosten van de Benrather 
lijn behoren tot de Nederfrankische groep en daarbinnen meer specifiek tot 
de subgroep van het reeds genoemde Ripuarisch. 
Over het algemeen rekent men tot de Nederduitse dialecten diè dialecten die 
de zogenaamde Tweede of Hoogduitse Klankversohuiving niet hebben ondergaan. 
Het gaat met andere woorden om diè dialecten die bij alle drie de bij deze 
klankverschuiving betrokken consonanten de oorspronkelijke Uestgermaanse 
p, t^  en к hebben behouden. In de dialecten van Kerkrade e.o. is deze ver­
schuiving binnen de tegenwoordige situatie in een aantal gevallen wèl en in 
een aantal gevallen niét aanwezig. 
Dat de dialecten van de regio Kerkrade, zoals reeds is opgemerkt, van oor-
sprong Nederduitse dialecten zijn, lijkt nauwelijks aan twijfel onderhevig, 
gezien de historische ontwikkelingen in het betrokken gebied, de bevindin-
gen van de historische taalkunde (vooral van de dialectologie) en concrete 
aanwijzingen daarvoor in oude bronnen (vgl. voor dit laatste bijvoorbeeld 
Roukens 1962). De feiten voor de huidige situatie liggen veel minder een-
duidig. Een op beschikbaar onderzoek gebaseerde uitspraak of deze dialecten 
in hun hedendaagse verschijningsvorm nu tot de Hoogduitse of tot de Neder-
duitse groep behoren, is dan ook eigenlijk niet te doen. In de literatuur 
vindt men zowel argumenten voor als tégen beide. Voor de betrokken dialec-
ten kan men niet stellen dat ze de Hoogduitse Klankverschuiving volledig 
hebben doorgevoerd en ook niet dat ze deze slechts gedeeltelijk, maar dan 
wel systematisch laten zien. Van dit laatste zou men bijvoorbeeld kunnen 
spreken wanneer de verschuiving zich zou hebben voorgedaan bij éin of twee 
van de betrokken consonanten of bij één, twee of alle drie de consonanten 
onder bepaalde omstandigheden. Bij de betrokken dialecten lijkt het veeleer 
zo, dat op een nogal onsystematische wijze losse woorden verschoven vormen 
laten zien. Of zulke verschoven vormen overgenomen zijn van andere (uiter-
aard meestal aangrenzende) dialecten of dat ze ontstaan zijn doordat zich 
binnen de onderhavige dialecten daadwerkelijk een klankverschuiving heeft 
voltrokken, is natuurlijk moeilijk te bepalen. 
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Dialecten met onsystematisch voorkomende kenmerken vindt men vaak binnen 
overgangsgebieden. Het gebied van de Rijnlandse waaier, waartoe ook de re-
gio Kerkrade behoort, is een dergelijk, wat taal en cultuur betreft, be-
langrijk overgangsgebied. Het lijkt daarom misschien het meest zinvol om 
de toewijzingsdiscussie over dit gebied te staken en de betrokken dialec-
ten, vanwege het feit dat ze kenmerken van beide vertonen, binnen een over-
gangsgebied van Hoogduits en Nederduits te plaatsen (zie in dit opzicht ook 
Panzer & Thümmel 1971:39-40). 
In de literatuur treft men regelmatig de opmerking aan dat het Zuidlimburg-
se gebied vooral in het verleden een belangrijke rol heeft gespeeld als 
'cultuurbemiddelaar' tussen het Germaanse gebied en het Romaanse. Daaraan 
wordt dan toegevoegd dat dit niet alleen tot uitdrukking komt in datgene 
wat er aan kunst en cultuur is overgebleven, maar ook in de taal die er in 
dit overgangsgebied wordt gesproken. Het ligt voor de hand dat de Duitse 
invloed het sterkst is geweest in oostelijk Zuid-Limburg (vooral in de 
Oostelijke Mijnstreek) en de Romaanse (Franse) in het westelijke gedeelte 
(met name in Maastricht e.o.). Het oorspronkelijke Nederduitse gebied kreeg 
daardoor een aantal karakteristieken die het qua taal vooral ten oosten van 
de Benrather lijn en ook wel in de regio Maastricht nogal doet afwijken van 
de rest van de dialecten in Limburg en zeker van die in het overige deel 
van Nederland. Op de taaikarakteristieken van de regio Maastricht hoeft 
hier uiteraard niet te worden ingegaan. Enkele, voornamelijk fonologische 
kenmerken van de dialecten van de regio Kerkrade komen in het volgende 
kort, en zeker niet volledig, aan de orde. De Reeks Nederlandse Dialect-
atlassen geeft meer informatie en wellicht zullen ook de nog te verschij-
nen woordenboeken meer inzicht gaan verschaffen. 
a. Het verschijnsel van de Tueede of Hoogduitse Klankverschuiving. Dit ver-
schijnsel waardoor, globaal beschouwd, de ploffers p, t en к in die zin van 
aard veranderden dat de £ in bepaalde posities verschoof naar f en in ande-
re naar jjf, de t in bepaalde posities naar ts (tz) en in andere naar s en 
de к in bepaalde posities naar ch, voltrok zich naar men aanneemt tussen 
350 en 750 in Zuid-Duitsland. Het drong volgens Roukens (1962:100) rond 
1100 door naar het Zuidlimburgse gebied. Aanvankelijk schijnt de invloed 
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van deze klankverschuiving in het gehele Rijnlandse gebied niet zo sterk 
te zijn geveest. Roukens stelt voor het gebied Kerkrade op grond van 
onderzoek van 17e-eeuwse schriftelijke documenten vast dat de invloed 
van de klankverschuiving daar vooral sinds de ]7e eeuw sterk is toege-
nomen. Een voorlopig hoogtepunt werd bereikt in de 19e en in het begin 
van de 20e eeuw. Zeker zullen de Gulickse periode in het bestuur van 
Kerkrade (1484-1544) en andere, nog te noemen factoren, die de invloe-
den vanuit Duitsland hebben begunstigd, het doordringen van verschoven 
vormen alsmede van andere (Hoog)duitse kenmerken in de dialecten van 
Kerkrade e.o. hebben bevorderd. Roukens (p.103-104) beweert naar onze 
mening echter terecht dat de Hoogduitse klankverschuiving de dialecten 
in de regio Kerkrade weliswaar heeft beïnvloed en in linguïstisch op-
zicht binnen Nederland nogal opvallend maakt, maar dat het zeker niet 
zo is dat dit verschijnsel daarop een allesoverheersend stempel heeft 
gedrukt. Dat hier inderdaad veel voor te zeggen is, blijkt zoals reeds 
eerder is opgemerkt, uit de nogal onsystematische wijze waarop verscho-
ven vormen voorkomen. 
Een aantal voorbeelden van verschoven vormen, die voortkomen uit de li-
teratuur en uit binnen het project verzameld taalmateriaal zijn: 
(p): zoeffe (zuipen); rief (rijp); pief (pijp); sjlaoffe (slapen); 
(t): hees (heet); plans (plant); wasser (water); hoots (hout); kats 
(kat); sjwats (zwart); tsiet (tijd); tswai (twee); vertselle (ver-
tellen); 
(k): boech (buik); daach (dak); maache (maken); duuche (duiken). 
Hiertegenover enkele voorbeelden waarbij geen verschuiving heeft plaats-
gevonden; 
(p): dörep (dorp); hellepe (helpen); romp (romp); óp (op); kop (kop); 
appel (id.); 
(t): dit (id.); dat (id.); wat (id.); 
(к): zukke (zoeken). 
b. Evenals in het aangrenzende Duitse gebied (zie Hermanns 1970), is 
de £ aan het woordbegvn ¿, zoals bijvoorbeeld in: jans (gans/helemaal), 
jon (gaan), jot (goed), jek (gek), etc. Ook intervoaali-Boh doet zich dit 
Versehijnsel voor zoals bijvoorbeeld in: sjtiejer (steiger), krieje 
(krijgen), brifdreëjer (postbode), kundieje (opzeggen) e.d. 
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c. De met klinkerrekking gepaard gaande 'wegval' van de ah voor t_ aan het 
Woordeinde zoals in: naat (nacht), jedaat (gedacht) en loeët (lucht). 
d. De opvallende eigen (en frequent voorkomende) vormingswijze van de zwak-
ke verleden tijdj die bovendien regelmatig voorkomt bij werkwoorden die in 
het standaard Nederlands een sterke üerleden tijd hebben: maket (maakte), 
koofet (kocht), loofet (liep), kieket (keek). 
e. Het verschijnsel van de zogenaamde 'r-sahuwheid': het 'wegvallen' van de r 
na klinker, wanneer deze r_ wordt gevolgd door Sj t_ of st_. Bijvoorbeeld: 
paeëd (paard), sjwats (zwart), paoëd (poort), bösjtel (borstel), kieësj 
(kers). 
f. Opvallend is natuurlijk ook dat in het gebied Kerkrade als in geen ander 
gedeelte van Nederland een groot aantal woorden in levend gebruik zijn, die 
zeer grote gelijkenis vertonen of vaak volledig identiek zijn met de Duitse 
woorden. Van de vele mogelijke voorbeelden enkele: tsiedonk (krant/Zeitung), 
tsog (trein/Zug), krig (oorlog/Krieg), brifdreëjer (postbode/Briefträger), 
wiets (mop/Witz), jaad (tuin/Garten), sjikke (sturen/schicken). 
Voor de overeenstemmingen tussen het Duits (met name de Rijnlandse dialec-
ten) en de dialecten van Zuid-Limburg (vooral de dialecten ten oosten van 
de Benrather lijn) zijn in de literatuur nogal wat verklaringsgronden aan-
gevoerd. Voor de regio Kerkrade kan uiteraard gewezen worden op de ligging, 
die contacten met het aangrenzende Duitse gebied meer voor de hand liggend 
maakt dan met de rest van Nederland. Men denke in dit opzicht aan handel, 
inkoop- en ontspanningsgewoonten, huwelijken, pendel e.d. (ook Weijnen 
I9662:369 wijst op dit soort zaken). Dit algemene gegeven geldt natuurlijk 
al zeer lange tijd; enkele andere voor het betreffende gebied in historisch 
opzicht specifieke factoren kunnen daar nog aan worden toegevoegd. 
Naast de reeds genoemde Gulickse periode in het bestuur van Kerkrade 
zijn er twee waarschijnlijk belangrijker politiek-cultureel-reli-
gieuze omstandigheden in de geschiedenis aan te wijzen die in hoge 
mate de Duitse invloeden op genoemd gebied hebben versterkt. Weijnen 
(19662:370 e.v.) wijst expliciet, maar niet zonder te waarschuwen 
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voor overschatting, op het belang van de 'Keulse expansie'. Zonder op 
Weijnens reserves en op deze expansie zelf hier nader in te gaan, kan aan-
genomen worden dat dit verschijnsel gedurende een redelijk lange tijd en 
in velerlei opzicht een behoorlijke invloed op het tegenwoordige Limburg en 
zeker op de Oostelijke Mijnstreek heeft gehad. Ueijnen (19662:366) ver-
meldt onder meer dat praktisch heel de geestelijkheid van Zuidoost Limburg 
vóór 1850 (voorzover er dan al geen banden met het zeer sterk op Duitsland 
georiënteerde Rolduc waren) in Aken gestudeerd heeft. Ook maakt híj er 
melding van dat de parochiebibliotheek van een plaats als Vaals (en voor 
Kerkrade zal dit ongetwijfeld ook in sterke mate hebben gegolden) vóór 
1940 voor tweederde uit Duitse boeken bestond. De bestsellers van Marie 
Koenen bijvoorbeeld werden in Duitse vertaling gelezen. 
Een tweede belangrijke factor in verband met de invloed van het Duits is 
de abdij van Rolduc geweest. Deze in de twaalfde eeuw gestichte abdij had 
vele hechte banden met het Duitse gebied, had daar ook (alsmede in Kerkra-
de zelf) veel bezittingen en bezat een monopoliepositie ten aanzien van 
het benoemen respectievelijk leveren van de (parochie)geestelijkheid in 
het Kerkraadse. Blijkens overgebleven preken kwamen tot in de 16e eeuw de 
Rolducse abten zelfs uit het Hoogduitse gebied en na die tijd bleven er 
intensieve contacten met Beieren (Rottenbuch), Marienthal en ook met Keu-
len. De contacten met het Zuidduitse gebied zullen zeker van invloed zijn 
geweest op het doordringen van de Hoogduitse elementen in het Kerkraads. 
De intensieve betrekkingen van de religieuze wereld met Duitsland duurden 
voort tot de Eerste Wereldoorlog. Aangezien de clerus, zeker in het onder-
havige gebied, lange tijd veel invloed op het onderwijs heeft gehad en 
daarbinnen ook vele functies bekleedde en taken vervulde, zal het Duits ook 
daar niet vreemd zijn geweest en zelfs een niet onbelangrijke rol hebben 
gespeeld. Roukens (1962:103) wijst hier ook op. Interessant is verder dat 
in Heerlen tot ongeveer 1900 en in Kerkrade en Vaals tot ongeveer 1910 in 
het Hoogduits werd gepreekt. Naast de rol van Rolduc bij godsdienst en on-
derwijs is het ook zo geweest dat de abdij de mijnbouw in het Zuidlimburgse 
gebied heeft geïntroduceerd. De taal van de mijnwerkers als vaktaal droeg 
zeer sterk de sporen van overeenkomsten met de Duitse mijnvaktaal (verge-
lijk bijvoorbeeld Lochtman 1963). Aangezien in de Oostelijke Mijnstreek een 
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groot gedeelte van de beroepsbevolking lange tijd in de mijnbouw werkzaam 
is geweest, zou ook deze als een factor voor dialecthandhaving en behoud 
van Duitse elementen in het dialect kunnen worden beschouwd. 
Van een duidelijke invloed van het Nederlands in het onderhavige gebied is 
volgens Roukens (1962) pas echt sprake sinds de 19e en vooral de 20e eeuw. 
In feite is het zo dat om geografische, verkeerstechnische, sociale, cultu-
rele en religieuze redenen het Nederlands tot in de 20e eeuw de zwakkere 
'invloedstaal' is gebleven. Dan begint zich een 'vernederlandsing' te vol-
trekken bij kerkelijke en wereldlijke autoriteiten, in het onderwijs, de 
pers en de industrie. Men denke daarbij bijvoorbeeld aan invloeden van 
leerplichtwetten, het aantrekken van 'Hollands' (hoger) personeel door de 
mijnen (vooral sinds de oprichting van de Staatsmijnen), attitudeverande-
ringen ten aanzien van het Duits en de Duitsers onder invloed van de we-
reldoorlogen en dergelijke. 
Naast de invloed vanuit Duitsland en de meer recente invloed van het Hollands 
zijn er in de dialecten van het onderzoeksgebied ook resten van Romaanse 
(Frans-Waalse) invloeden aanwijsbaar, hoewel natuurlijk in mindere mate dan 
in het gebied rond Maastricht. Deze kenmerken worden door Weijnen (19662), 
Roukens (1962), Notten (1974) en door anderen grotendeels toegeschreven aan 
vroege Bourgondische invloeden en (in een latere fase) aan Luik als cultu-
reel uitstralingscentrum. Enkele voorbeelden uit het dialect van Kerkrade 
zijn: ambras (beslommeringen), adieje (vaarwel), kallebas (boodschappen-
tas), versjet (vork), kadee (rare klant) etc. Bijzonder veel van deze ken-
merken treft men tegenwoordig niet meer aan. In verouderde woorden en uit-
drukkingen treft men in ieder geval méér Romaanse verschijnselen aan (zie 
Roukens 1962:105). 
Tot slot van deze paragraaf de constatering dat met de steeds verdergaande 
'ontsluiting' van Limburg en de Oostelijke Mijnstreek ten opzichte van de 
rest van Nederland, met de toenemende invloed van media als radio en tele-
visie en met de toename van de mobiliteit van de bevolking een groot aantal 
van de oorspronkelijke karakteristieken van deze gebieden voortgaande wij-
zigingen ondergaat. De dialecten vormen hierop geen uitzondering. Ze ver-
anderen en blijven veranderen, zoals iedere levende taal. Dit neemt niet weg 
dat er zeker nog geruime tijd taalverschillen tussen deze gebieden en de rest 
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van Nederland zullen blijven bestaan (vergelijk in verband met de resisten-
tie van dialecten ook paragraaf 1.4.5 en paragraaf 2.2). 
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3 BESCHRIJVING VAN DE ONDERWIJSSITUATIE IN DE REGIO KERKRADE 
In dit hoofdstuk wordt ingegaan op een aantal aspecten van de onder-
wijssituatie in de regio Kerkrade. In een eerste paragraaf wordt een 
historische schets gegeven van de situatie ter plaatse, waarbij in het 
bijzonder het lager onderwijs centraal staat; in samenhang met de 
onderwijssituatie komen ook sociaal-economische gegevens aan de orde. 
Een tweede paragraaf handelt over de onderwijssituatie ten tijde van 
de aanvang van het Kerkradeproject: het begin van de zeventiger jaren. 
Als gevolg van de dominante positie die de gemeente Kerkrade in het 
onderzoeksgebied inneemt, zal relatief de meeste aandacht aan de onder-
wijssituatie in deze plaats worden geschonken. 
3.1 Historische schets 
Het onderzoeksgebied van het Kerkradeproject omvat, zoals reeds eerder 
in paragraaf 2.4 is aangegeven, de plaatsen Kerkrade, Bocholtz, Simpel-
veld, Eygelshoven en Lemiers-Vaals. Binnen dit gebied is Kerkrade al 
sinds geruime tijd de grootste gemeente. Op 31 december 1859 bijvoor-
beeld bleek volgens het "Verslag van den toestand van het Hertogdom 
Limburg over 1861" het inwonertal van deze plaats reeds boven de 4800 
te liggen, terwijl Bocholtz en Simpelveld elk ruim 1100 inwoners hadden. 
De hele gemeente Vaals had er ruim 3500 en Eygelshoven ongeveer 500. 
In 1973 had Kerkrade meer dan 46.000 inwoners, Eygelshoven 5600, Simpel-
veld ruim 6000, Bocholtz ruim 5000 en de gehele gemeente Vaals ruim 
10.000. Het kerkdorp Lemiers telde in 1973 ongeveer 800 inwoners. Binnen 
de Nederlandse provincie Limburg is het onderzoeksgebied nogal excen-
trisch gelegen. Voor de gemeente Kerkrade bijvoorbeeld ligt Aken net zo 
dichtbij als het centrum van de Oostelijke Mijnstreek, Heerlen. Andere 
centra in Limburg zoals de stad Maastricht en de agglomeratie Sittard-
Geleen liggen daarentegen een stuk verder verwijderd. Wat voor Kerkrade 
binnen de provincie Limburg geldt, geldt op zijn beurt voor Limburg, en 
vooral voor Zuid-Limburg, binnen Nederland. 
Zuid-Limburg, dat ongeveer tweederde van de totale Limburgse bevolking 
omvat en dat met de Randstad de grootste bevolkingsdichtheid (ruim 800 
- 70 -
inwoners per km2) van ons land heeft, vormt een afzonderlijke eenheid 
van beperkte omvang van ongeveer 30 bij 35 kilometer. Claeys (1971:10) 
zegt over dit gebied: "Steeds is Zuid-Limburg veeleer gericht geweest 
naar het Oosten en Zuid-Westen dan naar het Noorden, dat veraf lag en 
weinig affiniteiten vertoonde met de Rijnlandse en Vlaams-Waalse dialec-
ten, gebruiken en gewoonten, die in Zuid-Limburg gangbaar waren (zijn)." 
De door Claeys gesignaleerde andere gerichtheid hangt wellicht samen 
met een ander verleden. Tot de komst van de Fransen in 1794 vormt het 
grondgebied van de huidige provincie Limburg een versplinterd geheel 
dat "onderhorig (...) [is] (...) aan verschillende soevereinen" (Pan-
huysen 1967:2). Van eenheid op staatkundig terrein is dus geen 
sprake. Hiermee samenhangend zal er op onderwijsgebied - zo er al een 
regulair onderwijs aanwezig was - waarschijnlijk ook wel weinig eenheid 
zijn geweest. Wat Kerkrade betreft worden, indien de kloosterschool van 
Rolduc, die tot 1693 heeft bestaan, buiten beschouwing wordt gelaten, 
"de eerste sporen van lager onderwijs (...) [gevonden] (...) in het be-
gin van de 17e eeuw." (Driessen 1963:93). In tegenstelling tot de meeste 
ande're plaatsen wordt het onderwijs in Kerkrade gegeven door een kape-
laan-schoolmeester en niet door een koster-schoolmeester. 
Verbeet (1978) geeft voor Limburg een algemene situatieschets van het 
onderwijs rond 1792: "dat wat er van het lager onderwijs in de steden 
bestond (...) [was] (...) doorgaans het werk van stadsonderwijzers of 
van religieuzen. Op de dorpen belastte de koster zich ermee. De feilen 
van het lager onderwijs leken even groot als zijn verdiensten. Er be-
stond geen leerplicht. De gebouwen en leermiddelen waren gebrekkig. De 
onderwijzers waren vaak slecht opgeleid. Hun verdiensten waren bijzonder 
laag. Het sociaal aanzien van de onderwijzers was niet groot. Slechts 
weinig schoolhoofden slaagden er temidden van al deze onderwijskundig 
infrastructurele moeilijkheden in hun school uit te bouwen tot onder-
wijs van faam. De kerken, zowel de katholieke als de protestantse, wa-
ren in het onderwijs geïnteresseerd op grond van de mogelijkheden van 
de katechisatie. De resultaten waren overeenkomstig de omstandigheden" 
(Verbeet 1978:272-273). 
Het door Verbeet geschilderde beeld is weinig florissant. In 1801 gaan 
in de, sinds 1800 zelfstandige, gemeente Kerkrade 80 kinderen naar 
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school op een bevolking van 2900. Driessen (1963:97) zegt hierover: 
"In 1801 heeft kapelaan Cremer als leerprogramma: lezen en schrijven in 
de Duitse en Vlaamse (^Nederlandse) taal en catechismus, terwijl hij 
zich ook bezighoudt met zijn leerlingen Frans, Latijn en rekenen bij te 
brengen. Dat in deze streken met zijn Hoogduits gekleurd dialect ook het 
Duits algemeen gangbaar is, behoeft geen betoog. Het godsdienstonder-
richt wordt in elk geval in het Duits gegeven." 
De Franse Tijd heeft voor Limburg tot 1815 geduurd. Over de betekenis 
van deze twintigjarige periode lopen de meningen uiteen. Voor het onder-
wijs lijkt de situatie niet altijd even gunstig te zijn geweest. Zo zijn 
er rond 1800 in Kerkrade nogal wat moeilijkheden in verband met de eed 
van haat tegen het koningschap. Deze eed wordt ook van onderwijzers ge-
eist. Dit leidt er onder meer toe dat de kapelaan-schoolmeester de school 
vanwege zijn weigering de eed af te leggen tijdelijk moet verlaten. Ook 
kan over deze periode nog worden opgemerkt dat de in het begin van de 19e 
eeuw in de Noordelijke Nederlanden tot stand gebrachte onderwijswetten 
(met name de wet van 1806 die o.a. een eerste meer uitgewerkte regeling 
geeft omtrent de vereiste bekwaamheden van onderwijzers) vanwege de om-
standigheid dat Limburg tot Frankrijk behoort daar niet van toepassing 
zijn. Kwaliteitsverbetering van het lager onderwijs door middel van het 
verhogen van de eisen die aan leerkrachten worden gesteld, blijft in het 
betreffende gebied daardoor dan ook (tot 1815) uit. Jappe Alberts (1974: 
121) vat de betekenis van de Franse Tijd voor Limburg als volgt samen: 
"Overziet men thans het geheel van schaduw- en lichtzijden van de Franse 
Tijd in onze streken, dan kan men zeggen, dat het Franse bewind een diep-
ingrijpende maatschappelijke hervorming heeft ingeleid. Een rationele 
bestuursorganisatie, een sterke toename van de rechtszekerheid en het 
verdwijnen van belemmerende economische maatregelen hebben er zonder 
twijfel toe bijgedragen, dat onze streken konden deelnemen aan de moderne 
maatschappelijke ontwikkeling. Anderzijds verscherpten zich de sociale 
tegenstellingen en verpauperde een deel van de bevolking, hetgeen bevor-
derd werd door het wegvallen van verschillende vormen van sociale con-
trole, die het nAncien Régime" gekend had, en een verminderde neiging bij 
de beter gesitueerden om sociale rechtvaardigheid na te streven. De een-
zijdige nadruk op de juridische vrijheid van de individu had ten gevolge, 
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dat het liberalisme zich in de 19e eeuw ongebreideld kon ontplooien." 
In 1815 worden de Noordelijke en de Zuidelijke Nederlanden verenigd. 
De vestiging van een Nederlands bewind betekende voor de toen ontstane 
eenheid 'Limburg' de verplichting in de Nederlandse taal onderwijs te 
gaan geven. Daarbij kan opgemerkt worden dat men zowel met de invoe-
ring van de reeds genoemde wet van 1806 als met de invoering van het 
Nederlands als schooltaal omzichtig te werk gaat. Tot 1819 is er van 
overheidswege van een gericht taalbeleid niet of nauwelijks sprake: 
"Vanaf dat jaar ging de regering langzaam over tot vernederlandsing 
van het openbare leven, ook van het onderwijs. Het onderricht moest 
geschieden in de volkstaal: het Vlaams of het Nederlands. Als overgang 
mocht (...) nog van het plaatselijke dialect gebruik worden gemaakt. 
In Limburg heeft de regering speciale maatregelen genomen om de in-
vloed van het Frans, maar vooral van het Duits, in te dijken. Vanaf 
1826 werden rijkswedden beloofd aan onderwijzers die in het Nederlands 
les gaven" (Brepoels 1976:267). 
De vernederlandsing van het onderwijs lijkt niet zonder problemen te 
zijn verlopen. Zo stelt Verbeet (1978:19): "Het Koninklijk Besluit van 
15 september 1819 stelde daarentegen te vroeg het Nederlands algemeen 
verplicht." Ook wijst hij op de mening van de procureur-crimineel voor 
Limburg (die was toegevoegd aan de procureur-generaal van het 'Cour 
Supérieure de Justice' te Luik), de Maastrichtenaar Cruts: "Er waren 
zeker termen aanwezig, zo schreef Cruts in 1821, om in geheel Limburg 
Nederlands als voertaal voor te stellen. Er moest rekening mee gehouden 
worden dat er steeds Nederlandse dialecten gesproken waren, brabbel-
talen volgens Cruts, met uitzondering van de taal van enkele dorpen 
nabij de Franse taalgrens." Volgens Verbeet (1978:19-20) meent Cruts 
verder: "Als er geld was geweest, zouden we in deze streek van taal-
grenzen liefst gaarne ook nog Hoogduits onderricht hebben. Uitsluitend 
Nederlands verplicht te stellen werkt afkeer in de hand." Deze opvatting 
van Cruts kan aangevuld worden met meningen van anderen. Brepoels (1976: 
265) bijvoorbeeld zegt, sprekend over 'technieken' voor het leren 
lezen en schrijven: "Een optimale aanwending van de besproken technie-
ken werd ernstig bemoeilijkt door het naast elkaar bestaan van ver-
scheidene dialecten, zelfs van verschillende talen". Ook noemt hij pro-
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blemen bij leerkrachten rond 1825: "De zuivere Nederlandse taal was in 
deze contreien zo onbekend dat zij die in de Latijnse en Franse taal 
enigszins bedreven waren, het Nederlands spreken noch schrijven konden" 
(Brepoels 1976:255). Verbeet (1978:72) merkt in verband met de ver-
plichting in het Nederlands les te gaan geven nog op: "Dit leverde bij 
het ontbreken van geschikte onderwijzers regelmatig problemen op." 
De onderwijsinspectie heeft met dit punt in de periode 1820-1840 nogal 
wat moeilijkheden gehad. Toen de inspecteur van Maastricht via de gou-
verneur door de koning op het hart werd gedrukt dat alle lager onderwijs 
in de Nederlandse taal moest worden gegeven, kon deze volgens Roukens 
(1962:103) niet anders doen dan te antwoorden dat "onderwijzers in 10 
à 12 gemeenten waar 't Hgd. ,dialect' hoofdzakelijk wordt gebezigd, 
veelal onbekwaam zijn voor Nederduitsch onderwijs." 
In aansluiting bij het voorafgaande kan er nog op gewezen worden dat 
Brepoels (1976:268) een punt van 'aanhoudende zorg' van de overheid 
onder de aandacht brengt dat wellicht samenhing met de waarschijnlijk 
in die dagen in bepaalde kringen ook al vigerende onbeschaafdheids- en 
deficietgedachten ten aanzien van de verhouding standaard- versus niet-
standaardtaal: "Bij het terugdringen van het Frans en van het Duits kwam 
nog de zorg van de overheid om de plaatselijke dialecten te vervangen 
door een behoorlijke omgangstaal. Het onderwijs was uiteraard het 
beste medium waarlangs dit kon geschieden. In dit licht moet het taal-
onderwijs gezien worden." 
Al zijn de achterliggende motieven voor de bemoeienissen van wereldlijke 
en kerkelijke overheden met het onderwijs, zeker vanuit de tegenwoordige 
tijd bezien, misschien niet altijd even verheffend geweest, feit is dat 
vanaf 1815 stap voor stap gerichte pogingen worden ondernomen het onder-
wijs te verbeteren. Zo wordt een jury voor het lager en middelbaar on-
derwijs ingesteld. Ook worden onderwijzersgezelschappen opgericht om 
onderwijzers beter voor hun taak geschikt te maken. Langzamerhand komen 
er meer gediplomeerde leerkrachten. De kwaliteit van de leslokalen wordt 
gaandeweg beter. De begeleiding van het ondervijs wordt door middel van 
een indeling in inspecties intensiever aangepakt en in Sittard en 
St.-Truiden worden modelscholen opgericht. Tussen 1822 en 1830 daalt 
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het aantal Limburgse gemeenten zonder onderwijs van 38 naar 34 procent, 
terwijl, eveneens volgens Verbeet (1978:273), tussen 1822 en 1829 de 
bevolking van Limburg met 11 procent steeg en de schoolbevolking met 
17 procent. 
In 1830, bij het begin van de Belgische afscheiding, bleef er voor het 
onderwijs natuurlijk nog veel te wensen over: meer en geschikter les-
lokalen, meer gediplomeerde onderwijzers, meer en betere leermethodes 
voor taal, lezen, rekenen, etc. De kans op verbeteringen hing vaak sterk 
af van het al dan niet actief zijn van de inspecteur op dit gebied. 
Zoals bekend maakt Zuid-Limburg - met uitzondering van Maastricht - in 
de periode 1830-1839 deel uit van het koninkrijk België. In hoeverre 
bij de houding die de Limburgse bevolking innam tegenover de Belgische 
afscheidingsbeweging een afkeer van het door Huizinga (1934:4) geschil-
derde "hollandocentrisme" een rol heeft gespeeld, is niet duidelijk. 
Soms lijkt het er wel op. Zo memoreert Verbeet (1978:148) over het jaar 
1831: "De Hollanders waren, zo schreef J. Lebeau [Minister van Buiten-
landse Zaken van het Voorlopig Bewind te Brussel ) te lafhartig om Maas-
tricht degelijk te verdedigen. Bovendien zijn de Hollanders zo antipa-
thiek voor de bewoners van Maastricht dat deze de poorten zouden openen 
voor de Fransen als die voor de stad kwamen om hen als bevrijders in te 
halen". L.A. van de Weyer (arrondissementscommissaris) zegt in dat zelfde 
jaar: "Er heerst hier (op de rechter Maasoever) een perfecte rust, uit-
gezonderd de vrees nog eens Hollander te moeten worden" (Verbeet 1978: 
258). 
Lebeau en Van de Weyer zijn natuurlijk niet neutraal. Zij staan aan Bel-
gische zijde. Verbeet is van mening dat het staatkundig touwtrekken om 
de rechter Maasoever slechts bij weinigen de hartstochten hoog deed op-
laaien. In het algemeen is volgens Verbeet (1978:260) gematigdheid in 
deze periode het "hoofdkenmerk van de Limburgse mentaliteit", hoewel 
Vellenga (1975:14) duidelijk stelt dat vrijwel "geheel Limburg in 1830 
Belgisch voelde." Volgens Rogier (1965:655) was de mening in 1839 nogal 
verdeeld. 
Het onderwijs ontwikkelt zich verder. Het percentage van de bevolking 
dat deelnam aan het onderwijs steeg volgens Verbeet (1978:275) vanaf 
1830 "tot een gemiddelde van 95 per 1000 inwoners, in 1838 verspreid 
over 267 gemeenten." 
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In de Belgische tijd zijn de Noordnederlandse verordeningen op het ter-
rein van het onderwijs in Limburg uiteraard niet van kracht. Het bisdom 
Luik maakt van de gelegenheid gebruik in 1836 in Rolduc een kweekschool 
voor de opleiding van onderwijzers te openen. In 1837 wordt aan deze 
kweekschool een jongensschool voor lager onderwijs verbonden, die er-
voor dient toekomstige leerkrachten praktijkervaring te laten opdoen. 
In 1838 volgt een tweede lagere school die tevens als voorbereiding op 
de kweekschool zelf dient. Later (in 1892) is deze kweekschool naar 
Midden-Limburg (Echt) verplaatst wat het einde betekende voor de tweede 
lagere school. 
Over de stand van zaken aan de gemeenteschool in Kerkrade is men, zoals 
te verwachten viel, na de Belgische tijd niet zo 'enthousiast': "Als be-
wijs van het verval van het onderwijs te Kerkrade haalt de Gouverneur in 
1849 in een brief aan de schoolopziener aan, dat van de 80 kinderen wel-
ke dit jaar tot de eerste communie zijn toegelaten, er nauwelijks 30 
kunnen lezen" (Driessen 1963:105). Voor de tijd rond 1860 geeft Schreurs 
(1959:17) de volgende indruk over het Kerkraadse onderwijs: "Ook met het 
onderwijs was het honderd jaar geleden geheel anders gesteld dan in onze 
dagen. In Kerkrade bestond een openbare school, de gemeenteschool, die 
door jongens en meisjes werd bezocht, naar er geen leerplicht was en het 
gros der ouders de noodzakelijkheid om voldoende onderwijs aan hun kin-
deren te laten geven niet beseften of door economische omstandigheden 
daartoe niet in staat waren, werd die school door vele kinderen slechts 
matig of in het geheel niet bezocht. Dit gold dan weer bijzonder voor de 
meisjes, voor wie het in die tijd in Kerkrade [ en waarschijnlijk ook el-
ders] nog vanzelfsprekend werd geacht dat die van ieder onderwijs ver-
stoken bleven. Die kinderen moesten meestal het leven tegemoet met de 
kennis welke zij zich aan moeders pappot verworven hadden; een leer-
school waaraan nog zo goed als alles ontbrak." 
Het voorafgaande neemt niet weg dat in de tweede helft van de vorige 
eeuw het onderwijsaanbod in Kerkrade in kwantitatief opzicht toeneemt. 
In 1851 wordt met toestemming van de gemeente in de kern Spekholzerheide 
een bijzondere lagere school opgericht, die ingevolge de lager onder-
wijswet van 1857 in 1861 uitgebreid wordt met de aanstelling van een 
kwekeling. In 1859 wordt in Kerkrade ook een bijzondere meisjesschool 
opgericht. In 1874 krijgt de reeds bestaande school in Kerkrade-centrum 
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een nieuw en groter gebouw. Naarmate het aantal leerlingen stijgt, zijn 
er ook meer leerkrachten nodig: in 1892 vier, in 1896 zes, in 1900 acht 
enzovoort. In 1880 wordt ook het schoolgebouw in Spekholzerheide ver-
nieuwd en uitgebreid. In 1877 wordt in Bleyerheide door de Broeders 
Franciscanen uit Aken een kostschool voor jongens opgericht. 
Ook het bedrijfsleven ontwikkelt initiatieven in verband met het onder-
wijs. De directie van de Domaniale Mijnen in Kerkrade voerde in 1860 
praktisch leerplicht in door te bepalen dat de ouders hun kinderen van 
6 tot 14 jaar naar school moesten sturen "op straffe van royement uit 
het ondersteuningsfonds" (Brugmans 19782:)74). Dat dit nodig was, blijkt 
uit een mededeling van de directie uit dat jaar: "op 100 arbeiders was 
er nauwelijks één, die wat kon lezen en schrijven" (Brugmans 19782:176). 
De aangestipte kwantitatieve toename van Nederlandstalig onderwijs in 
Kerkrade e.o. hoeft vanzelfsprekend niet samen te gaan met een toename 
van vernederlandsing van de thuistaal van de kinderen aldaar: "Hoewel 
de officiële spreek- en schrijftaal het, ook op de scholen naast het 
Duits onderwezen, Nederlands was, bediende de volksmond zich van een 
verbasterd doch uitermate zangerig Duits en werden de kinderen in de 
katechismus in het Duits onderricht; de taal ook waarin de gelovigen 
nog uitsluitend van de kansel werden toegesproken" (Schreurs 1959:14). 
Het schoolverzuim blijft ook in het laatste kwart van de negentiende 
eeuw nog steeds een probleem: "Dit euvel tracht men te verminderen o.a. 
door het uitdelen van kleine prijzen op het eind van het jaar aan de 
leerlingen, welke geregeld de school bezochten, zich goed hebben ge-
dragen en de meeste vorderingen hebben gemaakt" (Driessen 1963:14). 
Met de aanname van de leerplichtwet van 7 juli 1900 (zie ook paragraaf 
1.2) nemen de klachten over schoolverzuim af. De betekenis van deze wet 
voor Kerkrade blijkt onder meer hieruit dat in 1899 tussen de 1100 en 
1200 leerlingen in Kerkrade de scholen bezoeken. Twee jaar later in 
1901 zijn dat er 1650. 
De tijd na 1830 samenvattend zegt Claeys (1971:10): "Het is dan ook 
niet zo verwonderlijk dat Limburg, na de afscheiding van België, naast 
de toewijzing aan Noord-Nederland, merkwaardigerwijze 56k van de Duitse 
Bond deel uit maakte, en dat er tot 1839 Limburgse vertegenwoordigers 
zetelden in het Belgische Parlement. De integratie van Limburg met 
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Nederland kon beginnen na de opheffing, in 1866, van de Duitse Bond, 
maar kwam pas echt op dreef toen de ontginning van de mijnen het eko-
nomische belang van Limburg voor Nederland duidelijk maakte." Dit laat-
ste betekent overigens niet dat de mijnbouw in Kerkrade van recente 
datum zou zijn. Integendeel, Kerkrade heeft "van oudsher een mijn-
werkersstam die men op enige honderden kan evalueren" (Raedts 1979:1). 
Zonder hier nader op in te gaan kan erop gewezen worden dat in 1866 
het aantal arbeiders in dienst van de beide steenkolenmijnen 198 be-
draagt. Er zijn dan 169 arbeiders boven de 16 jaar en 29 beneden deze 
leeftijd. Het aantal kinderen dat mijnarbeid verricht is zeer gering. 
Brugmans (19782:106-107) zegt hierover: "De ergste excessen van kinder-
exploitatie zijn in Engeland aangetroffen in de mijnen. Nederland nu 
had slechts de steenkolenmijnen bij Kerkrade en voor deze weinige was 
nog altijd geldig - vergeten stukje arbeidersbescherming - het krach-
tens de mijnwet van 1810 uitgevaardigde keizerlijke decreet van 3 
januari 1813, waarbij mijnarbeid door kinderen beneden 10 jaar werd 
verboden." Interessant in dit verband is natuurlijk de vraag of het 
ontbreken van kinderarbeid in de mijnen te Kerkrade er mede toe geleid 
zou kunnen hebben dat er meer kinderen onderwijs volgden. Uit het ons 
ter beschikking staande materiaal is deze vraag niet te beantwoorden. 
Gezien echter de eerder weergegeven klachten over het schoolverzuim 
ligt het niet voor de hand te verwachten dat dit in Kerkrade anders 
(lager) lag dan elders. 
Rond 1900 is de tegenwoordige Oostelijke Mijnstreek nog steeds sterk 
gericht op Duitsland en met name op de stad Aken. In het begin van de 
eeuw kwam in Kerkrade een waterleidingvoorziening tot stand die water 
betrok van de 'Wasserwerke' van de regio Aken (Philips 1980). Veel men-
sen deden daar ook hun inkopen: "De boerenvrouwen brachten in hoge kor-
ven op het hoofd eieren en boter naar haar vaste klanten in Aken. Daar 
verkochten ook de opkopers van Heerlerheide voor een groot gedeelte 
hun waren. Bezwaren van taal speelden hierbij geen rol. Het Duits werd 
vrijwel door alle bewoners van de Oude Mijnstreek minstens verstaan, 
zo niet vlot gesproken. Vooral in Kerkrade en verre omgeving werd veel 
Duits gesproken. Er werd, zoals overal in het aan Duitsland grenzende 
gebied in Zuid-Limburg, in het Duits gepreekt en in de catechismus-
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lessen werd de Keulse catechismus als leerboek gebruikt. Programma's 
van toneeluitvoeringen waren meestal in het Duits gesteld en kondigden 
Duitse toneelstukken aan" (Dieteren 1959·47). 
Een jaar na het aannemen van de leerplichtwet kwam (in 1901) de mijn-
wet tot stand. Deze wet maakte het mogelijk de eerste staatsmijn te 
realiseren. Over deze voor Zuid-Limburg zo belangwekkende wet zegt 
Jappe Alberts (1974.236): "Met tegenzin en vrijwel alleen uit angst 
voor de Pruisische invloed op de energievoorziening m Nederland werd 
in 1901 een wet aangenomen, die de Staatstnijnen mogelijk maakte." 
In 1903 werd met de aanleg van de staatsmijn Wilhelmina begonnen, in 
1906 met de staatsmijn Emma, gevolgd door de Hendrik in 1911 en de 
MaunLs m 1915. Ook de particuliere mijnen waren intussen verder uit-
gebreid "Naast de Oranje-Nassaumijn I kwam no. II in 1906 in bedrijf, 
no. Ill in 1917; de mijn Laurabegon in 1905" (Brugmans 1961:353). 
Omdat er in Zuid-Limburg te weinig arbeiderspotentieel was voor de 
arbeidsintensieve mijnbouw en omdat de bevolking aanvankelijk nogal 
gereserveerd stond tegenover deze ontwikkeling, moesten er in de perio-
de vóór 1914 veel vaklieden van elders gerecruteerd worden. Deze kwamen 
van overal uit Europa, in hoofdzaak echter uit Duitsland en de Donau-
monarchie: "De streek zelf kon voorlopig in hoofdzaak alleen handlan-
gers en voor opleiding geëigend jong personeel leveren" (Raedts 1974· 
144). Bij de arbeiders en het lagere kader "was het percentage Duitsers 
en Oost-Europeanen relatief zeer hoog. Ondergronds was het Duitse ele-
ment sterk vertegenwoordigd" (Raedts 1974 147). 
In 1913 was het percentage buitenlanders op het totaal van het boven-
gronds en ondergronds personeel (+ 17.700 werknemers) circa 25 
Philips, Jansen & Claessens (1965.277) merken in verband met de recru-
tering van arbeiders voor de mijnen op: "Uit andere provincies richtte 
zich een stroom van migranten naar Limburg: voornamelijk ambtenaren, 
kolonisten en mijnwerkers. Deze mijnarbeiders kwamen echter niet alleen 
uit eigen land maar voor een belangrijk gedeelte uit het buitenland en 
wel uit bijna alle landen van Europa." 
Dieteren (1964 12) wijst erop dat m 1930 bijna een kwart van de bevol-
king van Heerlen met-Nederlander is: "In de jaren 1907-1926 vormden 
de buitenlandse mijnarbeiders 29 tot 30% van de bezetting der mijn-
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industrie." Een en ander leidde er toe dat in "de mijnindustne zelf 
(...) de geboren Limburgers een minderheid ( .) [uitmaakten] (. . ) . 
Zo werkten er in 1927 naast de 15.860 Limburgers bijna 10.000 Neder-
landers, buiten Limburg geboren, en ruim 9.000 buitenlanders m de 
mijnindustne" (Dieteren 1959*58). Ook buiten de mijnen is de toename 
van vreemdelingen opvallend "Uit dit onderzoek blijkt, dat gedurende 
de periode 1914-1930 te Heerlen 4220 huwelijken werden gesloten. Hier-
van werden er 2773 of 65,7% gesloten tussen twee personen van Neder-
landse nationaliteit en 1447 of 34,3% tussen personen, waarvan één of 
beiden niet de Nederlandse nationaliteit bezat(en). Deze laatste groep 
bevat 972 of 23,0% huwelijken, waarvan de een de Nederlandse en de an-
dere een vreemde nationaliteit bezat en 475 huwelijken of 11,3%, waar-
in de beide huwelijkspartners buitenlanders waren (...). Zonder twij-
fel zou een verder onderzoek uitwijzen, dat soortgelijke procentuele 
verhoudingen ook voor gemeenten als Brunssum en Hoensbroek hebben ge-
golden en m mindere mate ook voor vele andere gemeenten in de Mijn-
streek" (Dieteren 1959 103). 
De toename van buitenlanders nep zeker ook binnen Kerkrade problemen 
op: "Het meest sprekende voorbeeld hiervan leverde wel de pastoor van 
Spekholzerheide, die bij de sluiting van de parochieretraite in 1929 
in liefst vijf talen liet preken, om verstaanbaar te kunnen zijn voor 
de meeste parochianen" (Dieteren 1959·89). 
Illustratief voor de internationalisering van de mijnstreek in verband 
met het onderwijs is dat in 1924 negen procent van de lagere school-
bevolking in het mijngebied uit buitenlandse kinderen bestaat en in 
1932 ruim vijftien procent· "Onder de kinderen bevonden zich zeer veel 
Duitsers, grote groepen Polen, Joego-Slaven en Tsjecho-Slowaken, Belgen, 
Oostenrijkers, Hongaren, Italianen en kleinere aantallen Fransen, En-
gelsen, Amerikanen, Roemenen, Zwitsers, Russen, Letlanders, Luxembur-
gers en kinderen zonder nationaliteit. In ongeveer 30 scholen vormden 
de buitenlandse kinderen meer dan 25% van de schoolbevolking, in sommige 
meer dan 40%. Het hoogste cijfer behaalde de school van het Lauradorp 
te Waubach met ongeveer vijftig procent. De enkele Duitse en Italiaanse 
scholen betekenden niet meer dan een druppel op een gloeiende plaat van 
de onderwijsproblemen m de Mijnstreek" (Dieteren 1964·12). Ook elders 
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heeft dezelfde auteur op deze onderwijsproblemen gewezen: "De aanwezig-
heid van kinderen uit diverse taalgebieden in dezelfde schoolklassen 
bracht vele ernstige bezwaren mee voor het onderwijs, zowel voor de 
Nederlandse als voor een andere taal sprekende kinderen. Vandaar dat 
men een oplossing vond in scholen met Duitse, Poolse, Italiaanse en 
andere leerkrachten, waardoor enerzijds het eigene wel sterk werd bena-
drukt, maar anderzijds onderwijs kon worden gegeven, dat aangepast was 
aan de moeilijkheden der kinderen" (Dieteren 1959:89). Niet alleen in 
de dertiger jaren maar ook in de twintiger jaren werden soortgelijke 
oplossingen gevonden: "Italië en later ook Polen stichtten eigen scho-
len waarin naast het Nederlands de eigen taal werd onderwezen" (Raedts 
1979:4). Een andere, maar wellicht minder resultaat opleverende, moge-
lijkheid was natuurlijk om, in overeenstemming met het voorschrift van 
de bisschop, "in bijzondere scholen aan kinderen van vreemde nationa-
liteit gelegenheid (...) [te geven] (...) na de schooluren onderwijs 
in hun landstaal te ontvangen" (Dieteren 1959:89). De genoemde onder-
wijsproblemen uit de twintiger en dertiger jaren moeten, naar het zich 
laat aanzien, betrekking hebben gehad op meerdere duizenden 'buiten-
landse' kinderen. De problematiek lijkt in sterke mate overeenkomsten 
te vertonen met de onderwijsproblemen van kinderen van de huidige 
buitenlandse werknemers. De aanwezigheid van aanzienlijke aantallen 
buitenlanders in de Oostelijke Mijnstreek en hun problemen hebben toen-
tertijd landelijk geen aandacht gekregen. Een verklaring daarvoor 
zou wellicht gezocht kunnen worden in de volgende veronderstellingen: 
- landelijk gezien is het huidige aantal schoolgaande kinderen van 
buitenlandse werknemers groter dan veertig/vijftig jaar geleden; 
1) Het lijkt erop dat, niet alleen in de twintiger en dertiger jaren 
maar ook in de huidige tijd nog, dit feit onbekend is gebleven. Illus-
tratief hiervoor is dat Herman Meddens, in zijn Ten Geleide namens de 
redactie en de auteurs van het themanummer "Nederlands als vreemde voer-
taal" (Moer 1978/4), wèl wijst op de problematiek van de buitenlandse 
werknemers in Belgisch Limburg na de Eerste Wereldoorlog, maar met geen 
woord rept over een soortgelijke situatie in eigen land in dezelfde 
periode. 
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- de zeventiger jaren zijn wellicht 'gevoeliger' voor het onderkennen van 
de onderhavige problematiek dan de twintiger of dertiger jaren, 
- problemen in centrale of economisch/cultureel dominante regio's heb­
ben waarschijnlijk meer kans tot landelijke problemen uit te groeien 
dan problemen uit perifere regio's. 
Hoe het ook zij, bevreemdend is het ontbreken van landelijke aandacht 
wel, temeer omdat mag worden aangenomen dat de problematiek niet tot 
de periode van ббг de Tweede Wereldoorlog beperkt is gebleven. Immers 
ook ná 1944 zijn er wervingsacties onder buitenlanders georganiseerd· 
"in alle streken van Nederland, alsmede onder gedemobiliseerde Polen 
van het leger van generaal Anders ( . . ) . [Na] enige tijd kwam ook de 
werving van buitenlandse arbeiders weer op gang. De werving begon in 
Italie, maar strekte zich allengs uit over meerdere landen in /uid- en 
Oost-Europa en Noord-Afrika" (Raedts 1974 195). 
Aan het onderzoeksgebied zijn de7e wervingsacties niet ongemerkt voor-
bijgegaan. In Kerkrade bijvoorbeeld blijken op 31 januari 1978 
2899 personen te wonen die geen Nederlandse nationaliteit bezitten 
(Gemeente Kerkrade z.j.). Dit is 6.2% van de totale bevolking, wat en-
kele percenten boven het landelijke gemiddelde ligt (Sociaal en Cul-
tureel Planbureau 1980). Deze met-Nederlanders zijn verdeeld over 
23 nationaliteiten, waarbij de Duitsers de grootste groep vormen 
(63.7%). In verband met de 'vooroorlogse' aanwezigheid van zoveel 
'vreemdelingen' in de Oostelijke Mijnstreek (waartoe met het oog op het 
onderhavige onderzoek feitelijk ook grote groepen met-Limburgs spre-
kende immigranten van Nederlandse nationaliteit gerekend moeten worden) 
is de, ook reeds in het eerste hoofdstuk aangestipte vraag naar de 
huidige positie van het dialect van belang. Volgens een emd 1973 in 
Kerkrade e.o uitgevoerd onderzoek (Stijnen 1975b:B30) blijkt naar het 
oordeel van de helft van de kleuterleidsters (49%) en van driekwart 
van de lagere school leerkrachten (74%) meer dan zestig procent van de 
leerlingen van huis uit dialect te spreken. De resistentie van het dia-
lect in het onderhavige gebied komt niet alleen uit deze percentages 
naar voren, maar naar onze mening ook uit de taalassimilatie van 'voor-
oo rlogse' buitenlanders in deze gemeente. Evenals dit het geval is in 
Heerlen (zie P. Brassé & W. van Schelven (1980:115-116), Assimilatie van 
vooroorlogse immigranten), spreken velen van hen (vooral de vertegen-
- 82 -
woordigers van de tweede en derde generatie) het dialect op een wijze die 
zich niet meer onderscheidt van het dialectgebruik van de autochtone be-
volking. Uitspraken zoals: "Deze teruggang [ bedoeld is het verschil tus-
sen het in Limburg geboren zijn en het op straat spreken van dialect] bij 
de kinderen voorspelt voor de toekomst van het dialect niet veel goeds" 
(Weijnen 1967:21), lijken wat voorbarig te zijn geweest. 
De komst van de raijnen had uiteraard niet alleen gevolgen voor het zuid-
oosten van Limburg, maar ook voor het zuidwesten. In een dorp als Stein 
bijvoorbeeld werkte in 1909 nog 68% van de beroepsbevolking in de land-
bouw. In 1930, zes jaar na de opening van de mijn Maurits, was dit nog 
slechts 24%: "In 1930 had Stein 495 mijnwerkers; de mijnwerkersbevolking 
bedroeg toen 49% van de totale bevolking" (Dieteren & Philips 1962:109). 
Zoals uit het voorafgaande duidelijk zal zijn geworden, luidden de 
komst en de uitbouw van de mijnen een groot aantal veranderingen in. 
Naast de reeds genoemde invloeden was een van de meest kenmerkende ver-
anderingen, die van grote betekenis voor de toekomst zou blijken, het 
feit dat de mijnonderneming zelf voor een voorzieningenpakket gaat zor-
gen. Daarmee groeit de verbondenheid van mijn en samenleving. Naast 
voordelen bracht dit "onherroepelijk met zich mee dat de mijn op den 
duur overal een vinger in de pap had, met andere woorden een behoorlij-
ke machtspositie verwierf" (De Gier 1973:35). Er wordt een nieuwe in-
frastructuur opgebouwd die praktisch volledig bepaald wordt door het 
dominerende belang van de mijnindustrie, een typerend gegeven voor ge-
bieden met een economische mono-cultuur. Claeys (1971:12) vat deze si-
tuatie als volgt samen: 
"- de ekonomische bedrijvigheid was zeer eenzijdig maar de kwetsbaar-
heid ervan werd versluierd door de hoge lonen; 
- de hele uitbouw van de infrastruktuur (wegen, spoorwegen, mijndor-
pen, industriële bebouwing met steenbergen en schachten) werd af-
gestemd op de eisen van de mijnbouw; 
- de natuurlijke Oost-Zuid-West gerichtheid van het gebied werd afge-
leid naar het Noorden; 
- de feitelijke en subjektieve behoefte aan vervolgonderwijs werd ver-
drongen door de aanwezigheid van een goedbetalende en zeer arbeids-
intensieve industrie, die daarenboven langs bedrij fsscholen (onder-
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grondse vakscholen - O.V.S., sedert 1945) een betaalde opleiding 
verzorgde tot 18 jaar; 
- de noodzaak van een stimulerend overheidsbeleid van gemeente en 
provincie werd niet aangevoeld door de invloed van de Staatsmïjnen." 
Tot de stichting van het Bernardinuscollege te Heerlen in 1913 is Rolduc 
de enige instelling voor 'middelbaar' onderwijs: "Dit onderwijs was 
daarenboven slechts voor zeer weinigen bereikbaar" (Claeys 1971:12). 
Een van de negatieve gevolgen van de bovengeschetste situatie is een 
relatief late ontwikkeling van het vervolgonderwijs: "De scholen voor 
voortgezet onderwijs in Kerkrade e.o. zijn dan ook van betrekkelïik re-
cente datum" (Claeys 1971:13). De minder positieve gevolgen van de be-
schreven sociaal-economische toestand komen onverhuld naar voren, wan-
neer rond het midden van de vijftiger jaren de "grote strukturele crisis 
in de steenkoolindustrie" (Raedts 1974:200) gaat beginnen. In 1958 zijn 
bij de "Nederlandse mijnen in totaal nog 56.426 arbeiders werkzaam" 
(Raedts 1974:202). In deze periode is Zuid-Limburg dus nog zeer sterk 
afhankelijk van de mijnen. In de zestiger jaren wordt duidelijk dat de 
overheid maatregelen moet nemen: "Deze werden op 14 december 1965 (...) 
in een uitvoerige nota bekend gemaakt. De regering kondigde in de nota 
aan, dat zij bereid was de steunmaatregelen aan de mijnen aanzienlijk 
te verbeteren, indien deze tegelijkertijd gekoppeld zouden worden aan 
een inkrimping van de steenkolenproduktie" (Raedts 1974:205-206). 
Omdat het sluitingsproces van de mijnen veel sneller blijkt te verlopen 
dan aanvankelijk in de eerste mijnnota is voorzien - op 1 januari 1970 zou-
den er volgens de ramingen uit de eerste nota 15.000 arbeidsplaatsen 
vervallen zijn, in werkelijkheid waren het 28.000 plaatsen -, is in 
1969 een Tweede Mijnnota van De Block en Roolvink noodzakelijk. 
Mede als gevolg van de genoemde beheersing van het maatschappelijke 
leven door de mijnindustrie hebben de gevolgen van de versnelde slui-
tingen een betekenis die ver uitgaat boven een louter economische: 
"De omvang en de gevolgen van de progressieve mijnsluitingen kunnen 
nauwelijks overschat worden, temeer omdat alle aspekten niet steeds 
even manifest zijn" (Claeys 1971:13). 
Wat de werkgelegenheid betreft ziet het ernaar uit dat deze sombere 
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voorspelling juist is. Het onderstaande overzicht, dat ontleend is aan 
het "Statiatisah Jaaroverzicht 1978" van het C.B.S., laat dit - vooruit-
lopend op 3.2 - duidelijk zien. 
Tabel 3: Werkloosheidsindices mannen van enkele voor het onderzoek 
relevante gebieden (1972 = 100) 
1972 
1973 
1974 
1975 
1976 
1977 
1978 
Nederland 
100 
101 
138 
169 
154 
144 
138 
Limburg 
100 
133 
208 
257 
246 
245 
250 
Oostelijke 
Mijnstreek 
100 
140 
225 
260 
231 
235 
238 
Kerkrade 
100 
140 
252 
284 
266 
253 
266 (abs. 1471) 
De Oostelijke Mijnstreek in het algemeen en de gemeente Kerkrade in het 
bijzonder zijn derhalve gebieden met ernstige structurele moeilijkheden. 
Claeys (1971:19) geeft dit in het begin van de zeventiger jaren reeds 
duidelijk aan: "De tendens naar een vicieuze cirkel is groot: veroude-
ring van de bevolking, vermindering in kwalitatieve beroepsstruktuur, 
omvangrijke pendel, verouderde infrastruktuur, geringe aantrekkings-
kracht van het gebied. Een negatief leefklimaat is daarenboven in een 
dergelijke spiraal onvermijdelijk." De toenemende energieschaarste heeft 
deze problemen waarschijnlijk niet kleiner gemaakt. In 1978 blijken voor 
Zuid-Limburg nog steeds speciale maatregelen van sociaal-economische en 
sociaal-culturele aard noodzakelijk alsmede maatregelen met betrekking 
tot de ruimtelijke ordening (Ministerie van Economische Zaken 1978). 
3.2 De situatie rond 1970 
Mede door de in paragraaf 3.1 aangeduide, met name tengevolge van de 
mijnsluitingen ontstane, slechte economische situatie, maar natuurlijk 
ook vanwege de (algemene) afname van het aantal geboorten nà de na-
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oorlogse geboortegolf, ontstaat in Zuid-Limburg een kwantitatieve terug­
loop van de schoolbevolking. In de periode van 1959 tot 1970 treedt in 
de gemeente Kerkrade een daling van het leerlingenbestand in het lager 
onderwijs op van 6175 tot 516A. Ook vanaf het schooljaar 1970/1971 zet 
deze daling zich verder voort: van 5056 in dat jaar tot 3978 in Ι97Θ/ 
1979. De kwantitatieve afname van vóór 1971 gaat volgens Claeys (1971: 
21) gepaard "met een kwalitatief ongunstige beïnvloeding van de sociale 
samenstelling van de schoolbevolking." Hij adstrueert dit voor de Ooste-
lijke Mijnstreek in zijn geheel aan de hand van migrati-saldi uit 1969 
vergeleken met die uit 1968. Daaruit blijkt onder meer dat vooral een 
vertrekoverschot van de sociale middengroepen te constateren is. Door 
het ontbreken van gegevens kon niet worden nagegaan of deze tendens zich 
na 1969 heeft doorgezet of niet. 
Bij het begin van het Kerkradeproject in 1973 waren er in het betrokken 
onderzoeksgebied 336 leerkrachten in kleuter- en lager onderwijs werk-
zaam. Deze leerkrachten zijn verdeeld over in totaal 59 scholen: 23 
kleuterscholen en 36 scholen voor gewoon lager onderwijs. De gemeente 
Kerkrade omvat het grootste aantal scholen: 26 lagere scholen en 15 
kleuterscholen. In verband met de genoemde afname van het leerlingen-
aantal kan nog opgemerkt worden dat het aantal lagere scholen in de 
gemeente Kerkrade bij de afsluiting van de tweede fase inmiddels ge-
daald was tot 19. 
De kleuterscholen zijn in de periode 1973/1974 - 1976/1977 weliswaar in 
aantal gelijk gebleven, maar het aantal schoolgaande kleuters is gedaald 
van 1524 naar 1260. In dezelfde periode zijn binnen de gemeente aan-
wezig: vier scholen voor buitengewoon onderwijs, eenzelfde aantal voor 
middelbaar algemeen voortgezet onderwijs (MAVO) en twee scholengemeen-
schappen voor HAVO/VWO. Het beroepsonderwijs omvat lager technisch on-
I) Begin 1979 werden de gemeenten in het onderzoeksgebied verzocht een 
aantal statistische gegevens te verstrekken over het onderwijs. Van 
Kerkrade, Vaals en Simpelveld werd informatie ontvangen. Kerkrade is 
de enige gemeente die jaarlijks statistische overzichten uitgeeft. 
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derwijs (ten dele individueel), lager huishoud- en nijverheidsonder-
wijs (ten dele individueel), lager economisch en administratief on-
derwijs, albmede middelbaar huishoud- en nijverheidsonderwijs. Er zijn 
ook twee muziekscholen. 
Voor de gemeente Vaals staan minder gegevens ter beschikking dan voor 
Kerkrade. Het volgende overzicht omvat de aantallen leerlingen in kleu-
teronderwijs en lager onderwijs gedurende de periode 1974/1975 - 1976/ 
1977. 
Tabel 4: Leerlingenaantal gemeenve Vaals 19/4/197S - 1376/1977 
1974/1975 
1975/1976 
1976/1977 
k.o. 
(hele gemeente) 
322 
292 
272 
k.o. 
(Lemiers) 
31 
25 
23 
l.o. 
(hele gemeente) 
846 
871 
856 
l.o. 
(Lemiers) 
97 
93 
89 
Indien het lager onderwijs in de gemeente als geheel bezien, buiten be-
schouwing wordt gelaten, is ook hier van een afname van het leerlingen-
aantal sprake. Evenals in Kerkrade nemen de aantallen in kleuteronder-
wijs en lager onderwijs in de aangeduide periode ook in het kerkdorp 
Lemiers af. In het schooljaar 1978/1979 zijn er in de gemeente Vaals 4 
kleuterscholen, 5 lagere scholen, een MAVO-school en een scholengemeen-
schap HAVO/Atheneum. Lemiers bezit een lagere school en een kleuter-
school. 
2) 
In de gemeente Simpelveld zijn er in het schooljaar 1978/1979 naast 
een school voor moeilijk lerende kinderen drie kleuterscholen met ín to-
taal 8 leidsters en drie lagere scholen met in totaal 23 leerkrachten. 
1) Schriftelijke mededeling van de gemeente Vaals, juli 1979. 
2) Schriftelijke mededeling van de gemeente Simpelveld, september 1979. 
- 87 -
Het onderstaande overzicht heeft betrekking op het totale aantal leer-
lingen van de laatste twee schooltypen (peildatum steeds 16 januari). 
Tabel S: Leerlingenaantal gemeente Simpelveld 1974/1975 - 1977/1978 
1974/1975 
1975/1976 
1976/1977 
1977/1978 
kleuteronderwijs 
onbekend 
114 
94 
79 
lager onderwijs 
728 
716 
718 
693 
Ook in Simpelveld dus het beeld van steeds afnemende aantallen leerlin-
gen. 
In het resterende gedeelte van deze paragraaf zal nader worden ingegaan 
op het kleuteronderwijs en het lager onderwijs in Kerkrade e.o. ten 
tijde van het begin van het Kerkradeproject: het schooljaar 1973/1974. 
Daarbij wordt vooral gebruik gemaakt van gegevens verzameld via een 
schriftelijke enquête die in het genoemde schooljaar in het totale on-
derzoeksgebied werd afgenomen (Stijnen 1975b; zie ook paragraaf 5.2.2). 
Waar nodig zijn de gegevens aangevuld met resultaten uit het reeds va-
ker genoemde inventariserende onderzoek van Claeys (1971). De beschrij-
ving is toegespitst op een aantal omgevingsaspecten en op enkele school-
interne aspecten van het onderwijs. 
α. Omgevingsaepeaten 
De relatie tussen school en gezin wordt vooral onderhouden door de 
ouders (c.q. verzorgers) van de leerlingen te betrekken bij het onder­
wijs en de gang van zaken op school. Volgens de leerkrachten (n=234) 
gebeurt dit meestal door middel van incidentele bezoeken van ouders aan 
school (92%), door ouderavonden (91%) en door het meegeven van door 
leerlingen gemaakt werk (94%). Deze gegevens komen overeen met die uit 
het onderzoek van Claeys (1971) (waarbij 35 hoofden van lagere scholen 
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in Kerkrade e.o. waren betrokken): 32 scholen houden ouderavonden en 
31 scholen organiseren kijkavonden. Als meest gewenste contaccvorm tus-
sen school en ouders worden in het projectonderzoek van 1973/1974 ge-
noemd: ouderavonden (68%) en het bezoek van ouders aan de school (46%). 
Blijkens het onderzoek uit 1971 zijn er weinig hoofden en/of leerkrach-
ten die bij alle ouders van hun leerlingen op bezoek gaan. Het is daar-
bij wèl zo dat vrijwel alle hoofden (33 van de 35) de ouders in bepaal-
de omstandigheden bezoeken (bijvoorbeeld bij leer- en/of gedragsmoei-
lijkheden van kinderen, bij langdurige of ernstige ziekte, e t c ) . Veel 
leerkrachten (86%) vinden het in 1973/1974 nodig dat de reeds bestaande 
oudercommissie aanwezig blijft (n=129). Bij 55% van de leerkrachten is 
dus inderdaad zoTn commissie aan de school verbonden. Dit percentage is 
hoger dan drie jaar eerder bij Claeys (1971). Toen bleken 10 van de 35 
scholen een oudercommissie te hebben. Deze commissies hadden bevoegdhe-
den die gekwalificeerd kunnen worden als marginaal bij het schoolgebeu-
ren: "adviseren voor kommunie, verkeers- en seksuele opvoeding, school-
reis, Organiseren van buitenschoolse aktiviteiten" (Claeys 1971:27). In 
1973/1974 is dit voor het lager onderwijs nog steeds zo: volgens de mees-
te leerkrachten waar op school een oudercommissie aanwezig is (n=104) 
zijn de conmissies niet actief op onderwijskundig gebied (78%). 
Voor de kleuterschool houdt de participatie van ouders meer in. Ruim de 
helft (52%) van de kleuterleidsters (n=25) zegt dat de oudercommissie 
actief deelneemt aan overleg over en medebepaling van het onderwijs. 
Een vergelijking met 1971 is hier niet mogelijk omdat er bij dat onder-
zoek geen kleuterleidsters betrokken waren. 
Wat de belangstelling van de ouders voor het onderwijs betreft vinden 
in 1973/1974 de meeste leerkrachten (56%) dat deze belangstelling gun-
stige gevolgen heeft voor de resultaten van hun onderwijs, terwijl ruim 
een vijfde (22%) vindt dat het tegenovergestelde het geval is. De mees-
te leerkrachten (65%) zijn van mening dat veel ouders (de helft of 
meer) alleen belangstelling hebben voor het wel en wee van hun eigen 
kind(eren). Drie jaar eerder was dit al niet anders: "De belangstelling 
van de ouders gaat eerst en vooral uit naar het kind (prestaties, werk 
en vorderingen op school, leer- en/of gedragsmoeilijkheden), slechts op 
de tweede plaats naar de school" (Claeys 1971:27). Overigens zijn in 
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1973/1974 slechts weinig leerkrachten (6%) van mening dat er veel 
ouders (de helft of meer) zijn die geen of nauwelijks belangstelling 
hebben voor het onderwijs. 
Aanvullend bij de schriftelijke enquête werden in 1973 met veertig van 
de deelnemende leerkrachten gesprekken gevoerd. Hieruit kon worden op-
gemerkt dat een aantal leerkrachten contacten tussen ouders en school 
als zeer belangrijk voor het onderwijs beschouwt. De contacten die er 
al zijn, worden in de gesprekken over het algemeen goed genoemd. Dit 
geldt ook voor de opkomst bij de ouderavonden. De oorzaak daarvoor 
wordt door de leerkrachten vooral gezocht in de positieve invloed van 
de massamedia. Dit betekent overigens niet dat er geen problemen zijn. 
Vooral de kleuterleidsters wijzen op het schoolgebonden karakter van 
bedoelde contacten. Een aantal leerkrachten is van mening dat oudere 
ouders en ouders uit zogenaamde lagere sociale milieus minder contac-
ten met de school onderhouden dan jongere ouders en ouders die behoren 
tot de hogere milieus. Als oorzaken zien verschillende leerkrachten 
a) een soort drempelvrees, die mogelijk samenhangt met een onderschat-
ten van eigen mogelijkheden - Claeys (1971:27) spreekt van "een gevoe-
len van "onkunde" van de zijde van de ouders" - en b) een taalbarrière. 
Naast het onderhouden van de 'traditionele' contacten met ouders (zo-
als gezegd via bijvoorbeeld ouderavonden en het meegeven van door de 
leerlingen gemaakt werk) ziet een aantal leerkrachten mogelijkheden 
tot verbetering van de contacten in het versturen van persoonlijke uit-
nodigingen aan ouders, in het organiseren van 'individuele' ouderavon-
den en in het duidelijk aan ouders laten weten dat ze dialect mogen spre-
ken op ouderavonden. Claeys wijst er drie jaar eerder op dat de drem-
pelvrees door ouders gemakkelijker overwonnen zou kunnen worden als ze 
als groep naar de school zouden kunnen komen in plaats van individueel. 
Er blijkt verder dat zogenaamde kijkavonden wat beter bezocht worden 
dan ouderavonden. 
Naast de genoemde contacten met ouders en gezin waren er in 1973/1974 
natuurlijk ook relaties van de scholen met de schoolbegeleidingsdienst 
(het Schoolpedagogisch Centrum Oostelijke Mijnstreek c a . te Heerlen). 
Volgens 31% van de leerkrachten heeft deze dienst advies gegeven of 
hulp verleend aan hun klas. Dit advies bestond volgens 62% van hen 
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hoofdzakelijk uit 'begeleiding van het onderwijs', terwijl advisering 
met betrekking tot individuele leer- en/of gedragsmoeilijkheden duide-
lijk bij minder leerkrachten (19%) voorkomt. De behoefte aan advisering 
of hulpverlening van de zijde van de schooladviesdienst is betrekkelijk 
groot (69%). Ook Claeys (1971:35) signaleert dit al: "In de school 
wordf er met aandrang naar meer hulp en begeleiding gevraagd. Deze be-
geleiding dient afgestemd te worden op de praktische situatie en kon-
krete behoeften van elke school." Bij dit laatste wordt in 1973/1974 
door de betrokken leerkrachten genoemd: hulp bij begeleiding (45%), 
hulp bij het adviseren van individuele leerlingen (53%) en hulp bij 
onderwijsvernieuwing (27%). 
Een aantal van deze leerkrachten (10%) heeft behoefte aan advies bij 
bepaalde vakken en advies in verband met verdere studie van hun leer-
lingen. In het schooljaar 1970/1971 ontving een derde deel van de leer-
krachten daadwerkelijke hulp van de schoolbegeleidingsdienst. Dit rela-
tief geringe percentage hangt waarschijnlijk roede samen met het gegeven 
dat de betreffende schooladviesdienst toentertijd nog in opbouw was. 
Behalve de geschetste contacten van de scholen met ouders en gezin 
en de relaties met de schoolbegeleidingsdienst is er in 1973/1974 
samenwerking tussen kleuteronderwijs en lager onderwijs door mid-
del van overleg tussen kleuterleidsters en leerkracht(en) van 
de eerste klas lagere school (75%), door bezoek(en) van de oudste kleu-
ters aan de lagere school (75%) en door contacten tussen hoofdleidsters 
en hoofden (72%). In 1971 worden door 26 van de 35 lagere scholen con-
tacten onderhouden met de kleuterschool. Bijna de helft (16 van de 35) 
van de lagere scholen vindt dat dit contact onvoldoende is. Ook wordt 
opgemerkt dat veel van deze contacten van vrij recente datum zijn. 
Eenzelfde geluid valt ook te beluisteren in de drie jaar later binnen 
het project gevoerde gesprekken met leerkrachten. Wat de kwaliteit van 
de contacten betreft wijzen veel kleuterleidsters erop dat ze de in-
druk hebben dat er sprake is van een 'eenrichtingsverkeer': de kleuter-
leidster moet op eigen initiatief contact zoeken met de lagere scholen, 
waar de kinderen naar toe gaan. Voor het contact tussen beide typen 
onderwijs wordt het feit dat één lagere school meestal kinderen van 
meerdere kleuterscholen betrekt door een aantal leerkrachten als on-
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gunstig ervaren. In het contact speelt ook de ruimtelijke afstand tussen 
scholen een rol. In 1971 worden ook nog concurrentie en wettelijke be-
perkingen als hinderpalen gezien. De betrokkenen in het onderzoeksge-
bied zijn het er in het algemeen over eens dat de continuïteit tussen 
kleuterschool en lagere school nogal te wensen overlaat. Mogelijke op-
lossingen ziet men niet zo direct. In de in 1973/1974 gevoerde gesprek-
ken blijken - teneinde deze problemen op te kunnen lossen - vrijwel al-
le leerkrachten vóór een integratie van kleuteronderwijs en lager onder-
wijs te zijn. 
Naast de genoemde contacten tussen school en gezin en school en school-
begeleidingsdienst en de relatie tussen kleuteronderwijs en lager on-
derwijs zijn er ook vormen van samenwerking met het vervolgonderwijs. 
Deze samenwerking wordt met name met het 'middelbaar onderwijs' door 
een aantal leerkrachten van de hogere klassen als 'niet goed' gekwali-
ficeerd. Deze klacht is in 1973/1974 niet nieuw. Ook Claeys (1971:29) 
zegt: "Het kontakt blijft inderdaad, op enkele persoonlijke uitzonde-
ringen na, beperkt tot een jaarlijkse kontaktnarae, die plaatsvindt in 
de periode dat de schoolverlaters dienen te worden aangemeld bij de ver-
schillende scholen van voortgezet onderwijs." Hieraan wordt nog toege-
voegd dat dit bij schoolhoofden wel eens het gevoelen wekt "dat het 
vergadertijd is als de scholen voor voortgezet onderwijs leerlingen 
nodig hebben" (Claeys 1971:29). Uit de aanvullende gesprekken met leer-
krachten in 1973/1974 komt naar voren dat het vervolgonderwijs te hoge 
eisen stelt en soms voorbijgaat aan de adviezen van de lagere school. 
In het onderzoek van Claeys wordt de omstandigheid dat door de eisen 
van het vervolgonderwijs het niveau van de leerlingen wordt verhoogd 
als een positieve invloed beschouwd. Dit zou vooral de betere leerlin-
gen ten goede komen. De negatieve invloed van de eisen van het vervolg-
onderwijs wordt echter zwaarwegender geacht. Daardoor moet er namelijk 
steeds 'aanpassing' van 'beneden naar boven' plaatsvinden. Dit heeft 
tot gevolg dat het programma te overladen wordt en dat er een te grote 
gebondenheid optreedt aan de leerstof. De minder goede leerlingen zou-
den hiervan het slachtoffer kunnen worden. Er ontstaat te weinig ruim-
te voor de individuele ontplooiing en de persoonlijke interesse van de 
leerlingen. 
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Claeys wijst in zijn onderzoek van 1971 ook nog op de grote tevreden-
heid die er onder de schoolhoofden bestaat over de administratieve 
hulp van de Katholieke Schoolraad te Kerkrade. In dit verband zou men 
graag zien dat deze instantie een wat bredere taak op zich zou kunnen 
nemen. Verder is het zo dat 29 scholen zich in 1971 bereid verklaarden 
"mee te werken aan een eksperiment onder deskundige leiding i.v.m. leer-
stofplanning, leerstofkeuze, didaktiek, schoolorganisatie, etc." 
(Claeys 1971:32). 
b. Schoolinterne aspecten 
De schoolinterne aspecten, die hier aan de orde komen, hebben betrek-
king op het schoolgebouw, op de onderlinge contacten binnen het team, 
op de leerkrachten, de leerlingen en het gebruik van de leermiddelen. 
Iets meer dan de helft van de leerkrachten (56%; n=234) vindt in het 
onderzoek van 1973/1974 het schoolgebouw geschikt om overeenkomstig 
hun opvattingen onderwijs te geven. Dit wordt vooral toegeschreven aan 
de kwaliteit van de lokalen (72%; n=131), de aanwezigheid van vakloka-
len (48¡0 en de ligging van de school (29%). Negendertig procent van 
de leerkrachten is echter minder tevreden en zegt dat met name de 
slechte kwaliteit van de vaklokalen (62%; n=103), de totale afwezig-
heid daarvan (50%) en de slechte algemene toestand van het schoolgebouw 
(50%) de oorzaken daarvan zijn. Dit laatste hangt wellicht samen met 
het gegeven dat de meeste scholen ten tijde van de start van het onder-
zoek nogal verouderd waren. Volgens Claeys (1971:39) zijn er slechts 
12 scholen nl 1950 gebouwd; de overige 23 dateren van vóór 1940. Twee-
entwintig scholen kunnen gebruik maken van een extra lokaal en 17 be-
schikken over een aparte kamer voor het hoofd. De onderhoudskosten van 
de oudere gebouwen blijken vrij hoog te zijn. 
Over het algemeen worden in 1973/1974 de binnen het schoolteam toege-
paste communicatievormen geschikt bevonden door de leerkrachten (88%). 
Veel gebruikte vormen zijn: vergaderingen van het gehele team (89%), 
korte bijeenkomsten in de middagpauze of na schooltijd (80%) en het ge-
zamenlijk doorbrengen van de pauzes tijdens de morgen- of middag-
schooltijd (80%). Indien er vergaderingen van het gehele team plaats-
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vinden, geschiedt dat meestal (70%) met een frequentie van een- à twee-
maal per maand. Daarbij komen vooral onderwerpen met betrekking tot de 
'uitvoering van het onderwijs' (69Z) en de 'methoden' (59%) met enige 
regelmaat aan de orde. Het onderwerp methoden heeft vooral betrekking 
op (aanschaf van) nieuwe materialen, op leerplan, speel- en werkplan 
en op verandering, invoering en evaluatie van methoden. De uitvoering 
van het onderwijs betreft vooral de dagelijkse praktijk in de klas, 
concrete didactische werkwijzen, uitwisseling van ervaringen en concrete 
voorbereiding van onderwijsactiviteiten. In het onderzoek van 1971 
blijken vergaderingen van volledige schoolteams veel minder voor te ko-
men dan drie schooljaren later. Zo hielden toen 19 van de 35 scholen 
minder dan 10 vergaderingen per jaar. De onderwerpen die aan de orde 
kwamen zijn nagenoeg dezelfde als in 1973/1974. Door Claeys (1971:41) 
worden de volgende genoemd: "metodo, leerstof, didaktiek, orde, tucht, 
lesrooster, leerplan, leermiddelen, wereldoriëntatie, leermoeilijkheden, 
overgangen, rapportering en punten geven, klasse-indeling, ondcrwijs-
eksperimenten, voorontwerp basisonderwijs, schoolaktiviteiten. " Bij 22 
scholen was het zo dat schoolvergaderingen uitsluitend gewijd worden 
aan de didactiek. Ofschoon het onderzoek uit 1973/1974 niet op alle 
punten gegevens heeft verzameld die rechtstreeks vergeleken kunnen wor-
den met die uit 1971, lijkt het er wel op dat de communicatie binnen de 
schoolteams in 1973/1974 wat gunstiger ingeschat moet worden dan drie 
jaar eerder, toen opgemerkt werd: "De kommunikatie in de school is ge-
gebrekkig. Een systematisering en strukturering van de kontaktmogelijk-
heden tussen leerkrachten onderling en van het hoofd met de leerkrachten 
is zeer wenselijk" (Claeys 1971:42). Deze laatste communicatievorm is in 
1973/1974 niet rechtstreeks onderzocht. Het eerder genoemde percentage 
aangaande de geschiktheid van de toegepaste communicatievormen alsmede 
de mening van veel leerkrachten (86%) dat geen communicatievormen ont-
breken, kunnen gezien worden als een aanwijzing voor de mogelijkheid dat 
de kwaliteit van de communicatie binnen de schoolteams door de betrokken 
onderwijsgevenden bij de start van het Kerkradeproject wat hoger werd in-
geschat dan die door de 35 hoofden van de scholen die in 1971 werden be-
vraagd. 
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Naast gegevens over het schoolgebouw en onderlinge contacten werden in 
1973/1974 ook gegevens verzameld over de leerkrachten zelf. Deze laten 
het volgende beeld zien. 
Van de 234 leerkrachten waarvan de ingevulde vragenlijst voor verdere 
verwerking gebruist kon worden, blijkt 23% in het kleuteronderwijs werk­
zaam en 77% in het lager onderwijs. Van deze laatste categorie is 62% 
man en 38% vrouw. De kleuterleidsters zijn allen vrouw. Bijna de helft 
van de leidsters (46%) is jonger dan 25 jaar, van alle leidsters is 45% 
nog geen 5 jaar m het onderwijs werkzaam. 
In het lager onderwijs is het merendeel van de leerkrachten jonger dan 
31 jaar (58%). De gemiddelde leeftijd is ruim 39 jaar. In 1971 was de 
gemiddelde leeftijd van de leerkrachten ruim 33 jaar. Bijna 40% (n=180) 
heeft in 1973/1974 een onderwijservaring van minder dan 5 jaar. Dit cij­
fer ligt lager dan dat van het onderzoek uit 1971. Toen bleek namelijk 
87% van de lagere school leerkrachten een onderwijservaring van nog geen 
5 jaar te hebben. Een gedeeltelijke verklaring hiervoor zou kunnen zijn 
dat er onder de leerkrachten weinig verloop is, zodat een belangrijk deel 
van de onderwijsgevenden uit het onderzoek van 1971 intussen een langere 
staat van dienst heeft gekregen. 
Van de respondenten in het kleuteronderwijs is 41% hoofd, terwijl dit 
voor het lager onderwijs 18% is. Zowel in het kleuteronderwijs als in 
het lager onderwijs zijn de aantallen leerkrachten per onderwijsniveau 
('leerjaar') ongeveer gelijk. 
De kleuterleidsters zijn allen in het bezit van de akte A; 65% is tevens 
m het bezit van de akte В (hoofdleidster). Minder dan 10% bezit nog een 
andere dan de hiervoor genoemde akten. 
In het lager onderwijs is 82% in het bezit van akte 77a of 41a, 57% m 
het bezit van akte 77b of 41b en 18% bezit het einddiploma van de Pedago­
gische Academie. Van de leerkrachten m het lager onderwijs is 38% in 
het bezit van nog andere onderwijsbevoegdheden, zoals de lagere akte 
voor Duits, Frans of handenarbeid of de middelbare akte Nederlands. 
Van de leerkrachten in het kleuteronderwijs en het lager onderwijs heeft 
95% de opleiding m de provincie Limburg gevolgd. In 1971 is dit gegeven 
nog pregnanter: van de 237 in het schooljaar 1970/1971 in het lager on­
derwijs werkzame leerkrachten blijken er 231 eindexamen te hebben gedaan 
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aan een Limburgse kweekschool. Bovendien blijken slechts 14 onderwijs-
gevenden ooit een standplaats buiten Liraburg te hebben gehad. De ge-
ringe recrutering van leerkrachten van buiten de provincie zou van in-
vloed kunnen zijn op het onderwijs. Claeys (1971:42) zegt hierover: 
"Dit zal zeker een beslotenheid van de maatschappelijke en kulturele 
horizon van de leerkrachten met zich meebrengen, wat, gezien in het 
licht van het socio-kultureel klimaat, ( ) zeker ongunstig moet ge-
genoemd worden." 
Bij de genoemde cijfers en bij de geciteerde opmerking van Claeys kan 
aangetekend worden dat het gegeven dat er weinig leerkrachten van buiten 
de provincie werkzaam zijn natuurlijk ook wel iets zou kunnen zeggen 
over de (geringe) mobiliteit van niet-Limburgse leerkrachten en dat de 
dominante positie van Opleiding gevolgd binnen Limburg' vanzelfsprekend 
niet alleen verklaard behoeft te worden vanuit mogelijk eng-provincia-
listische opvattingen van toekomstige onderwijsgevenden. Veeleer zal het 
zo zijn dat de reeds eerder aangeduide geografische ligging van de Oos-
telijke Mijnstreek binnen de provincie van betekenis kan zijn. Er zullen 
in Nederland weinig regio's voorkomen waar de afstand tot de dichtsbij-
zijnde grens met een andere Nederlandse provincie groter is dan in de 
Oostelijke Mijnstreek. Bovendien zou nog een rol kunnen spplen dat er in 
Limburg in voldoende mate opleidingsmogelijkheden aanwezig zijn: Heerlen, 
Maastricht, Sittard, Echt, Roermond en Venlo. Dit hoeft overigens niet 
te betekenen dat de door Claeys naar voren gebrachte suggestie geen en-
kel element van realiteit zou kunnen bevatten. 
Vanuit het voorgaande bezien ligt het voor de hand dat in het lager on-
derwijs in het onderzoeksgebied 84% van de leerkrachten van huis uit een 
Limburgs dialect spreekt; 14% van de lagere school leerkrachten zegt van 
huis uit het standaard Nederlands te spreken. Bij de kleuterleidsters 
zijn deze percentages respectievelijk 52% en 35%. 
Met betrekking tot opvattingen van leerkrachten over het taalonderwijs 
kan, vooruitlopend op hoofdstuk 5, worden opgemerkt dat 'spreekvaardig-
heid' vooral door de leerkrachten van het lager onderwijs (62%; n=180) 
als het belangrijkste onderdeel van het vak 'Nederlandse Taal' wordt be-
schouwd, terwijl dictee (foutloos schrijven) als het minst belangrijke 
aspect wordt beschouwd (slechts 3% geeft daaraan het grootste gewicht). 
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Ook luistervaardigheid wordt als belangrijk ervaren (42% van de leer-
krachten vindt deze vaardigheid belangrijk tot zeer belangrijk). Twee-
derde van de leerkrachten is van mening dat in de beginjaren van de 
lagere school het accent meer moet liggen op de mondelinge taalvaardig-
heid dan op de schrijf- en leesvaardigheid. Deze gegevens zijn duide-
lijk in overeenstemming met die van Bos (1978) (zie paragraaf 1.4.6). 
In 1973/1974 werden naast vragen over henzelf, over hun onderlinge con-
tacten en over het schoolgebouw aan de leerkrachten ook vragen gesteld 
over hun leerlingen. De antwoorden die ze op vragen daarover gaven, la-
ten globaal het volgende beeld zien. 
Het percentage leerlingen in hun klas met bijzondere gedragsmoeilijk-
heden, met een te zwak concentratievermogen of met een beperkte ver-
standelijke begaafdheid bedraagt volgens respectievelijk 52, 17 en 83% 
van de leerkrachten minder dan 10. Het percentage leerlingen met een 
hoge gemotiveerdheid voor het leren wordt door eenderde van de leer-
krachten (33%) geschat op 50 of hoger. De meeste leekrachten (ongeveer 
60% in kleuterschool en lagere school) achten de gemotiveerdheid van 
leerlingen alsmede hun verstandelijke begaafdheid van gunstige invloed 
voor de resultaten van hun onderwijs. 
Het onderzoek in het schooljaar 1970/1971 levert op een aantal aspecten 
vergelijkbare resultaten op. Het percentage leerlingen met gedragsmoei-
lijkheden werd toen voor het totale lager onderwijs geschat op 2.5 en 
ruim tweederde van de leerlingen werd als normaal begaafd beschouwd. 
In 1973/1974 vindt 46 respectievelijk 68% van de leerkrachten dat het 
(nogal hoge) percentage leerlingen in hun klas met bijzondere gedrags-
moeilijkheden respectievelijk met een zwak concentratievermogen ongun-
stige gevolgen heeft voor de resultaten van hun onderwijs. Claeys (1971: 
46) signaleerde dit ook al en verwoordde dit in een ruimer verband als 
volgt: "Naast gebrek aan koncentratie worden ook nog te weinig inzicht 
en begrip, een gebrekkige woordenschat, (waardoor leermoeilijkheden 
vooral in taalvakken optreden), weinig interesse en een te gering in-
telligentieniveau (c.q. schoolrijpheid) bij kinderen met leer- en/of 
gedragsmoeilijkheden vastgesteld." 
In 1973/1974 werden ook vragen gesteld over in gebruik zijnde methodes 
en leermiddelen. Met betrekking tot de geschiktheid van de gehanteerde 
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leermiddelen/methodes is het merendeel van de leerkrachten (77%) van 
mening dat deze geschikt zijn. 
In het lager onderwijs ziet 55% van de leerkrachten bij de taalmethode 
specifieke knelpunten voor de kinderen die van huis uit het dialect van 
de streek spreken. Voor de lees-, reken-, geschiedenis- en aardnjkskunde-
methode bedraagt dit percentage respectievelijk 35, 19, 21 en 17. Evenals 
in het onderzoek uit 1970/1971 bestaat er een tamelijk grote verscheiden-
heid tussen de verschillende scholen in de methodes die worden gebruikt. 
Toen bleek er ook nogal wat onvrede met de leerstof: 16 (van de 35) 
hoofden zijn niet tevreden over de leerstof die in het basisonderwijs 
aan bod komt (Claeys 1971.52). Drie jaar later is dat niet veel anders. 
Op de vraag naar knelpunten in verband met de opbouw van de leerstof bij-
voorbeeld ziet bij de taal-, lees-, reken-, geschiedenis- en aardrijks-
kundemethode respectievelijk 47%, 30%, 43%, 47% en 34% van de onderwijs-
gevenden in de lagere school (n is respectievelijk 164, 113, 175, 75 en 
106) knelpunten in verband met de opbouw. Zo wordt over de methodes van 
deze vakken respectievelijk opgemerkt een onevenwichtige opbouw, een te 
grote moeilijkheid van de methode, een verkeerde sequentie van de leer-
stof, een te grote opsomming van feiten en een teveel aan stof. Dit laat-
ste speelde drie jaar eerder ook al. Vooral minder feitenkennis voor de 
zaakvakken werd wenselijk geacht. 
Wat de didactisch-orgamsatonsche vormgeving van het onderwijs betreft 
kan op basis van de in 1973/1974 verzamelde gegevens over het kleuter-
onderwijs worden opgemerkt dat volgens het merendeel der leerkrachten 
(76%) geen onderwijs wordt gegeven in de zin van montesson-onderwijs 
of vrije school. Er wordt volgens de leerkrachten (87%) gebruik gemaakt 
van veel zogenaamde educatieve materialen (leerspelen en dergelijke), 
die vrij direct gericht zijn op vooral het leren onderscheiden, de ont-
wikkeling van het denken, het getal-begrip en het aanvankelijk lezen. 
Naar het oordeel van de helft van de kleuterleidsters wordt veel ge-
bruik gemaakt van frobel-materiaal. Praktisch driekwart van de leidsters 
(74%) verklaart dat de groepen waaraan les wordt gegeven homogeen van 
samenstelling zijn wat leeftijd betreft. 65% van de kleuterleidsters 
geeft les aan groepen die groter 7ijn dan 25 leerlingen (peildatum 1 
september 1973). 
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In het lager onderwijs zijn volgens de meeste leerkrachten (72%) de 
leerlingen ingedeeld in klassen, bestaande uit één leerjaar. De opvat-
tingen van Montessori, Parkhurst, Petersen, Steiner en Freinet worden 
niet systematisch in het onderwijs gehanteerd. De klasgrootte bedraagt 
bij meer dan driekwart van de leerkrachten (76%) op I september 1973 
meer dan 25 leerlingen. Ruim eenderde (35%) van de leerkrachten uit het 
lager onderwijs en 28% van de kleuterleidsters vindt de grootte van de 
klas of groep ongeschikt om overeenkomstig hun opvattingen onderwijs te 
geven. Ruim eenvijfde (22%) van de lagere school leerkrachten vindt het 
'onderwijssysteem' van hun eigen school ongeschikt, gezien tegen de 
achtergrond van hun eigen opvattingen over 'goed' onderwijs. 
In het onderzoek uit 1970/1971 bleken 18 hoofden ontevreden te zijn over 
de didactische werkwijzen. De redenen voor die ontevredenheid zijn ge-
varieerd: "een te strak klassikaal systeem, met jaarklassen en te hoge 
leerlingennormen, laat bij de te grote verschillen in elke klas onvol-
doende differentiatie toe in de didaktische werkwijzen" (Claeys 1971·53). 
Met de hoofdstukken 1 tot en met 3 is een indruk gegeven van de situering 
van het Kerkradeproject in ruimer verband. Met name is daarbij ingegaan op 
een aantal belangrijke punten die betrekking hebben op de taal- en onder-
wijssituatie in het betrokken gebied en op de taalvariatieproblematiek 
in relatie tot het (taal)onderwij s op de lagere school m Nederland. De 
m de hoofdstukken gegeven informatie is naar onze mening niet alleen van 
belang voor een goed begrip van de opzet en de uitvoering van het in de 
volgende hoofdstukken te rapporteren empirische onderzoek, maar wil ook 
een kader verschaffen waarbinnen de resultaten en de conclusies daarvan 
geplaatst moeten worden. 
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4 HET KERKRADEPROJECT: AAMLEIDING, UITGANGSPUNTEN EN DOELSTELLING 
In het voorafgaande gedeelte van deze dissertatie is ingegaan op drie con-
texten die naar onze mening van belang zijn voor de plaatsbepaling en de 
achtergronden van het project. In het tweede gedeelte komt het in de eerste 
twee projectfasen uitgevoerde onderzoek zelf aan de orde. In hoofdstuk 5 
wordt de voorbereidingsfase behandeld en in hoofdstuk 6 de uitvoeringsfase. 
In het laatste hoofdstuk (7) worden de belangrijkste conclusies van het on-
derzoek gepresenteerd, waarbij iedere conclusie van een kort commentaar 
wordt voorzien. 
Het onderhavige hoofdstuk 4 vormt een inleiding op het tweede gedeelte. Het 
bestaat uit vier paragrafen. De eerste behandelt de aanleiding van het 
Kerkradeproject. De tweede geeft een schets van de belangrijkste uitgangs-
punten. De derde paragraaf heeft de algemene projectdoelstelling en de fa-
sering van het onderzoek tot onderwerp. In de laatste paragraaf wordt in-
gegaan op enkele aspecten die van belang zijn voor de interpretatie van de 
onderzoeksgegevens. 
4.1 Aanleiding 
Zoals gezegd werd in 1971 te Kerkrade onder leiding van P. Claeys het "On-
derzoek naar de onderwijssituatie in Kerkrade" uitgevoerd. Het initiatief 
voor dit survey-onderzoek ging uit van de Vereniging Katholieke Schoolraad 
Kerkrade. De aanleiding voor het onderzoek was een onbehagen bij de meeste 
hoofden en besturen van basisscholen over het niet geheel bevredigende on-
derwijsresultaat in Kerkrade (Claeys 1971:3). Het onderzoek beoogde een 
doorlichting van de (functionerings)condities van het lager onderwijs -
met daarbij ook aandacht voor verbanden met het kleuter- en vervolgonder-
wijs - en het opsporen van de voornaamste moeilijkheden (p.4). In dat ver-
band wijst Claeys met nadruk op de in de regio aanwezige "taalproblematiek" 
en op de relatief zwakke (standaard)taalbeheersing van de scholieren. Van-
wege het oriënterende karakter van het onderzoek en de korte looptijd kon-
den de gegevens waarop deze beoordeling berust, niet statistisch worden ge-
toetst. Toch vermeldt het rapport op een aantal plaatsen cijfers, op grond 
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waarvan men zich kan voorstellen dat de betrokkenen in het onderwijs niet 
bijzonder tevreden zijn met de bestaande situatie. Zo wordt meegedeeld dat 
de cijfers die de zesdeklassers uit Kerkrade bij de gecombineerde toela-
tingsexamens voor Nederlandse taal behaalden, op een maximum van 10 pun-
ten "steeds gemiddeld 1 à 2 punten lager (...) [waren] (...) dan de rest 
van het land, waar de gekombineerde toelatingseksamens werden toegepast" 
(Claeys 1971:3). Ook wordt erop gewezen dat op het onderdeel Nederlandse 
taal van de Amsterdamse Schooltoets in 1969 de mediaan van de 873 deelne-
mende zesdeklassers van de 28 scholen in de gemeente Kerkrade 117.5 be-
droeg, terwijl deze voor de gehele Oostelijke Mijnstreek (inclusief Kerk-
rade) 123.2 was en voor de overige deelnemende rayons (Amstelveen, Amster-
dam, Breda, Enschede, Haarlem, Haarlemmermeer) varieerde van 119.3 tot 
132.5 (p.3). Tevens wees een nadere analyse van de Schooltoets uit dat van 
de 27 in Kerkrade aan de subtoets 'Taal' deelnemende scholen er in 1969 
zeven meer dan één standaarddeviatie onder het gemiddelde van de Oostelijke 
Mijnstreek scoorden, terwijl er slechts 2 scholen meer dan één standaard-
deviatie boven dit gemiddelde lagen. In 1970 bleken deze aantallen respec-
tievelijk 4 en 2 te zijn, terwijl in 1971 de verhouding 5 tegen 1 was. 
Claeys (1971) concludeert op bladzijde 48: "Deze uitslagen zijn zeker niet 
gunstig te noemen". 
Ook wordt nog enige informatie over het vervolgonderwijs verstrekt: "bij de 
eindeksamens van het middelbaar onderwijs in Kerkrade [blijken] de cijfers 
op het gebied van Nederlands en ook van vreemde talen, behalve Duits, tel-
kens weer onder het landelijk gemiddelde te liggen. Ook zou het aantal uit-
vallers van Kerkradenaren in het hoger onderwijs relatief groot zijn" 
(Claeys 1971:54). 
Bij het opsommen van onderwijsproblemen zoals de schoolhoofden die ervaren, 
komt de taalproblematiek geprononceerd naar voren. De aard van de problemen 
op dit gebied is veelzijdig, maar grote nadruk wordt gelegd op het dialect, 
1) Vóór de invoering van de Amsterdamse Schooltoets in 1969 organiseerde 
een commissie uniforme toelatingsexamens, waaraan door een groot deel van 
de Limburgse en Brabantse lagere scholen gelijktijdig werd deelgenomen. De 
stof omvatte Nederlandse taal, rekenen, aardrijkskunde en geschiedenis. 
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de foute zinsconstructies, de woordenschat, de taalgevoeligheid en de taal-
beheersing (Claeys o.c.:56). Het is dan ook begrijpelijk dat nagenoeg alle 
hoofden de taalvaardigheid in het Nederlands van de Kerkraadse schoolkinde-
ren als een probleem zien. In het bijzonder wijst Claeys nog op het eigen 
karakter van de taalproblematiek in de regio Kerkrade als gevolg van de gro-
te verwantschap van het dialect met de taal van de aangrenzende Duitse ge-
bieden (p.A). 
Dat een goede standaardLaalbeheersing niet alleen een onderwijsdoel op 
zich is, maar daarnaast, als instrumentele vaardigheid, tevens een voor-
waarde voor schoolsucces in andere vakken, komt eveneens in het rapport tot 
uitdrukking: "De leerresultaten blijken onbevredigend te zijn, en dit niet 
alleen voor Nederlandse taal. De hoofden blijken zich goed bewust te zijn 
van deze onbevredigende resultaten, en wijten deze zowel aan het gezinsmi-
lieu als aan de beperkingen, die aan de huidige funktioneringskondities van 
de lagere school eigen zijn (...). In het gezinsmilieu worden vooral taai-
en opvoedingsmoeilijkheden vastgesteld. Vooral deze taalmoeilijkheden wor-
den sterk benadrukt en verdienen wellicht bijzondere aandacht" (p.58). 
Na afsluiting van het onderzoek heeft Claeys in het najaar van 1971, namens 
de Vereniging Katholieke Schoolraad Kerkrade en het Schoolpedagogisch Cen-
trum Oostelijke Mijnstreek c a . te Heerlen, contact gezocht met de Nijmeeg-
se Centrale voor Dialect- en Naamkunde. Gezien het feit dat er in Nederland 
nog geen sociodialectologisch onderzoek met betrekking tot het onderwijs 
was verricht, werd het verzoek om medewerking en ondersteuning door de 
N.C.D.N. beantwoord met het voorstel een onderzoeksproject op te zetten. 
Over een eerste onderzoeksnotitie werd begin 1972 een aantal besprekingen 
gevoerd. Het was spoedig duidelijk dat de cofcplexiteit van de onderzoeks-
problematiek vroeg om een meerjarig, gefaseerd onderzoeksplan (zie ook 4.3) 
en om subsidiëring bij voorkeur door een instantie als de Stichting voor 
Onderzoek van het Onderwijs in Den Haag. Bovendien ontstond snel de over-
tuiging dat onderwijskundige medewerking onontbeerlijk was. Dat leidde er-
toe dat vanaf april 1972 aan de ontwikkeling en voorbereiding van het pro-
ject werd meegewerkt door het Nijmeegs Instituut voor Onderwijsresearch. 
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In september 1972 werd een subsidieaanvraag voor de eerste fase van het 
Kerkradeproject bij het bestuur van de S.V.O. ingediend. Deze werd in fe-
bruari 1973 gehonoreerd. In april 1973 is met het onderzoek als S.V.O.-
project 0241 een aanvang gemaakt. 
4. 2 Enkele belangrijke uitgangspunten 
De subsidieaanvraag voor de eerste projectfase vermeldt een aantal uitgangs-
punten van het project, die in deze paragraaf kort worden aangestipt. 
Door de nauwe verwevenheid van de taalkundige en de onderwijskundige aspec-
ten van de gesignaleerde problemen, werd het van meet af aan van wezenlijk 
belang geacht, dat linguïstisch onderzoek en onderwijsresearch in het pro-
ject sterk op elkaar zouden moeten worden betrokken. 
Een tweede punt betreft de nadere plaatsbepaling van het project. Van be-
lang is in dit verband met name de betrokkenheid bij het onderzoek van het 
S.P.C, te Heerlen en van de Katholieke Schoolraad Kerkrade. Een belangrijk 
gedeelte van hun taak binnen het project bestond uit het waarborgen en ver-
zorgen van de contacten van de onderzoekers met het veld. Een ander deel 
van hun taak was adviezen te geven en er zorg voor te dragen dat de weten-
schappelijke activiteiten van de Nijmeegse onderzoeksinstituten voldoende 
rekening zouden houden met de uiteindelijke praktijkgerichtheid van het pro-
ject. 
hen met net vorige puat »amenha-igtnü dorde uitgangspunt is het onderzoek zo-
veel mogelijk op diè factoren te richten, waarvan verwacht kan worden dat 
zij door middel van onderwijs in gunstige zin kunnen worden beïnvloed. 
Een vierde uitgangspunt heeft betrekking op de taalproblematiek in het on-
derwijs te Kerkrade, waarbinnen de plaatselijke en regionale taalsituatie, 
getuige ook Claeys (1971), zo'n belangrijke rol speelt. Zoals in het voor-
afgaande en met name in paragraaf 2.3.2 is beschreven, kan de taalsituatie 
in de regio Kerkrade als een diglossiesituatie worden getypeerd, waarin het 
Nederlands de hoge en het dialect de lage variëteit is. Met de taalsituatie 
dient in het onderzoek rekening te worden gehouden. 
Een vijfde uitgangspunt is dat aan het project de differentieopvatting ten 
grondslag werd gelegd en zeer nadrukkelijk niet de taalachterstandshypothese 
en het daarmee geassocieerde compensatie-onderwijs. Zoals reeds in paragraaf 
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1.4.4 impliciet is te lezen, stelt de differentieopvatting dat er geen 
grond is om aan te nemen dat de ontwikkeling van het logisch (leren) denken 
belemraerd zou worden door eigenschappen van een bepaalde taal of taalvarië-
teit die in andere talen of taalvariëteiten ontbreken. De taalvariëteiten 
die bijvoorbeeld worden gesproken door sociaal zwakkere groepen of door so-
ciale, etnische en culturele minderheden of door dialectsprekers vertonen 
in dat opzicht geen tekortkomingen in vergelijking met welke andere taalva-
riëteit dan ook. In linguïstisch opzicht kan er alleen maar sprake zijn van 
verschillen tussen variëteiten. Er zijn tot nu toe geen aanwijzingen dat 
kinderen hun taalvermogens en denkfuncties niet op een analoge en gelijk-
waardige wijze zouden ontwikkelen als gevolg van verschillen tussen taalva-
riëteiten. Een taalvariëteit als het Kerkraads bijvoorbeeld is wat dat be-
treft dus niet inferieur aan de Nederlandse standaardtaal. 
Omdat standaardtalen nu eenmaal meer functies vervullen dan dialecten (men 
kan daarmee immers binnen een taalgemeenschap, zoals bijvoorbeeld de Neder-
landse, in een veel groter gebied in alle voorkomende situaties communice-
ren, en bovendien worden ze, in tegenstelling tot dialecten, ook geschre-
ven) , is het nodig dat dialectsprekende kinderen een hoge mate van taal-
vaardigheid in de standaardtaal verwerven. De differentieopvatting verzuimt 
daarom dan ook niet te benadrukken dat structurele en functionele verschil-
len tussen taalvariëteiten (en ook de differentie qua prestige; zie 2.3.2) 
een bron kunnen zijn van problemen in het onderwijs. Onderzoek naar het 
(sociaal) functioneren van taaivariatie is evenwel (volgens Labov 1970a) 
zinloos als, zoals binnen de normatieve deficiet-conceptie, gewerkt wordt 
zonder elementair inzicht in de taalsystematiek. Niet alleen variabelen die 
met taaivariatie samenhangen zijn van belang, maar ook de aard en het karak-
ter van de taaivariatie zelf. 
De differentieopvatting stelt veel duidelijker dan de deficiethypothese dat 
er sociale differentiatie is die niet door taalverschillen wordt veroor-
zaakt. Deze differentiatie kan dan dus ook niet door gebruik te maken van 
uitsluitend talige middelen worden weggewerkt. Over de inhoud van de diffe-
rentieopvatting en de daaruit voortvloeiende betekenis ervan voor het on-
derwijs bestaan verschillen van mening. Het zou te ver voeren op de discus-
sie daarover op deze plaats nader in te gaan (zie hiervoor bijvoorbeeld 
Vallen, Stijnen & Hagen 1980). 
- 104 -
4.3 Algemene doelstelling van het Kerkradeproject en faeering van het onder-
zoek 
In aansluiting bij het voorafgaande kan het doel van het Kerkradeproject in 
zijn geheel worden omschreven als het leveren van een bijdrage aan de oplos-
sing van de problemen in het Kerkraadse basisonderwijs die worden veroor-
zaakt door het feit dat de thuistaal van het grootste deel van de leerlingen 
een andere variëteit is dan de schooltaal. 
Dit doel kan als volgt nader worden uitgewerkt: 
a. Het project is uiteindelijk gericht op een verbetering van het Kerkraadse 
basisonderwijs in die zin dat ernaar wordt gestreefd: 
- door middel van sociolinguïstisch - onderwijskundig onderzoek de pro-
blemen nader te inventariseren en te onderzoeken; 
- onderwijsgevenden inzicht te verschaffen in de beschreven problemen en 
met hen samen te komen tot een meer systematische probleembenadering; 
b. Het project beoogt op de onder a beschreven wijze ook nuttige informatie 
te verschaffen voor andere gebieden waar van een vergelijkbare verhouding 
tussen dialect en standaardtaal sprake is. 
Gezien de punten a en Ъ werd er bij de start van het project, wat onderwijs-
veranderingen betreft, in grote lijnen uitgegaan van een opvatting aangaande 
gebruik en verspreiding van (wetenschappelijke) kennis die zou kunnen worden 
aangeduid als het "Research-Development-Diffusion-Model" (Havelock 1973:161 
w ) , verder te noemen "R.D.D.-model". Binnen een dergelijk model wordt door 
Roozenburg, Van Rosmalen & Vermeulen (1978:243), in navolging van Matthijssen 
(1973:265), gesproken van "de lineaire benadering" en wordt daarbinnen de 
verfijnde sequentie "research - programma-ontwikkeling - verspreiding -
demonstratie - invoering" onderscheiden. Een dergelijk proces van onderwijs­
vernieuwing kan worden gezien als een rationele opeenvolging van fasen waarin 
allereerst onderzoek wordt gedaan om de problematiek in kaart te brengen, 
vervolgens strategieën voor vernieuwingen worden ontwikkeld, welke vernieu-
wingen tenslotte, eerst op kleine, later op ruimere schaal, onder de gebrui-
kers worden verspreid. Hierbij wordt uitgegaan van een 'empirisch-rationele 
strategie' (zie bijvoorbeeld Chin & Benne 19763:22 w en Van Greevenbroek 
1977:BG 2100-3), aan de basis waarvan de overtuiging ligt dat mensen zich in 
hun gedragingen laten leiden door de rede. Het R.D.D.-model is natuurlijk 
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een ideaal-typische schildering, die in zuivere vorm in de praktijk nauwe-
lijks zal voorkomen. Dit valt ook te constateren ten aanzien van het Kerk-
radeproject, omdat dit project ook kenmerken vertoont van het zo genoemde 
"Problem-Solving-Model" (Havelock 1973:155 w ) , waarbij het feit dat de 
aanleiding tot het project een concreet verzoek uit de onderwijspraktijk is 
geweest, van betekenis is. 
Het Kerkradeproject valt ín de volgende drie fasen uiteen: 
1. Een voorbereidingsfase, waarin een eerste onderzoek wordt uitgevoerd naar 
een aantal inhoudelijke aspecten van de door Claeys (1971) geconstateerde 
problematiek van dialect en standaardtaal in het onderwijs en naar de 
bruikbaarheid van een aantal onderzoeksprocedures met het oog op het 
hoofdonderzoek in de tweede projectfase. 
2. Een uitvoeringsfase, waarin onderwijsresultaten van dialectsprekende en 
van standaardtaalsprekende leerlingen uit verschillende sociale milieus 
en leerjaren vergelijkend geanalyseerd worden. Deze vergelijkende analyse 
vindt vooral plaats in samenhang met gegevens over de taalachtergrond van 
de leerlingen en wordt, voorzover mogelijk, aangevuld met gegevens over 
de onderwijsleersituatie in de klas. 
3. Een innovatiefase, waarin, op basis van de resultaten van het verrichte 
onderzoek in de twee voorafgegane fasen, werkvormen en hulpmiddelen wor-
den ontwikkeld, waarvan mag worden aangenomen dat ze concrete verbeterin-
gen inhouden voor het onderwijs aan van huis uit dialectsprekende kinde-
ren in de Kerkraadse regio en mogelijk ook in andere gebieden waar de 
discrepantie thuistaal/schooltaal problemen in het onderwijs oplevert. 
4.4 Enkele opmerkingen met betrekking tot het interpretatiekader van de on-
derzoeksgegevens 
Over de relaties tussen verschillende groepen van variabelen, die van belang 
zijn voor onderzoek van het onderwijs zegt Van Kemenade (1973:15): "In de 
regel gaat het bij het sociaal-wetenschappelijk onderzoek van het onderwijs 
(...) om het vaststellen van een samenhang tussen: 
a. kenmerken van de leerling 
b. kenmerken van het onderwijssysteem 
c. kenmerken van de sociale omgeving. 
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Daarbij kan zowel de 'input' als de 'output' van het onderwijs voorwerp van 
onderzoek zijn, of met andere woorden daarbij kan het onderzoek zowel ge-
richt zijn op het vaststellen van de invloed van leerlingkarakteristieken 
en de sociale omgeving op het onderwijs, als op het vaststellen van het ef-
fect van het onderwijs op het gedrag van de leerlingen en op de sociale om-
geving." 
Bij de kenmerken van het onderwijssysteem kant eveneens naar Van Kemenade, 
gelet worden op de aard en het niveau. Bij de aard valt te denken aan doel-
stellingen (geformaliseerde doelstellingen en doelopvattingen van betrokke-
nen), inhouden (bijvoorbeeld formele leerstofinhouden), processen (bijvoor-
beeld groepsprocessen en beoordelingsprocessen), structuren (de feitelijke 
bestaande taakverdelingen) en middelen (de materiële condities die het on-
derwijssysteem ter beschikking staan). Bij het niveau kan bijvoorbeeld ge-
dacht worden aan micro-, meso- en macroniveau, een indeling die overigens 
ook voor de kenmerken van de leerling en voor de kenmerken van de sociale 
omgeving kan worden gehanteerd. 
In aansluiting bij het bovenstaande wordt er in het Kerkradeproject van uit-
gegaan dat onderwijsresultaten van leerlingen onder invloed staan van drie 
groepen van variabelen: 
- teerliru/kerunerken, zoals bijvoorbeeld thuistaal, sociaal milieu, geslacht, 
intelligentie, motivatie en leeftijd; 
- kenmerken van de onderwijs leersituatie, zoals bijvoorbeeld het taalgebruik 
en de taalachtergrond van de leerkracht, zijn attitude ten opzichte van 
taaivariatie, het taalklimaat in de klas, de taaidistributie over de leer-
lingen als groep, karakteristieken van de leer- en onderwijsmiddelen en 
van de didactische werkvormen, leeractiviteiten en doceerstijlen; 
- buitenschoolse factoren, zoals bijvoorbeeld de taaidistributie over de ge-
zinnen waaruit een school of een groep scholen zijn leerlingen recruteert, 
de taalsituatie binnen een bepaald gebied, de sociaal-economische situatie 
en de sociale gelaagdheid van de bevolking binnen een bepaald gebied, de 
graad van urbanisatie. 
Een dergelijk interpretatiekader vertoont verwantschap met onderdelen van 
het "basic-teaching-model" en het model van "didactische analyse" (beide 
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weergegeven in De Corte e.a. ІЭТб1*) en het "classroom-teaching-model" (Dun-
kin & Biddle 1974:38). In de meeste modellen worden leerlingkenmerken tot 
de 'input' van het onderwijs gerekend, terwijl de onderwijsresultaten tot 
de 'output' behoren. De kenmerken van de onderwijsleersituatie zijn groten­
deels onderdeel van het microniveau en soms onderdeel van het mesoniveau. 
De buitenschoolse factoren maken altijd deel uit van het macroniveau. 
In het Kerkradeproject worden de buitenschoolse factoren, waarover overi­
gens wel informatie is ingewonnen, als gegeven beschouwd. De reden daarvoor 
is dat het factoren zijn die via onderwijs niet direct en zeker niet op 
korte termijn te beïnvloeden zijn (zie ook Galtung 19692:36). 
De relatie tussen de groepen van variabelen kan voor het onderzoek nu als 
volgt schematisch worden weergegeven. 
Kenmerken van de 
onderwijsleersituatie 
Leerlingkenmerken 
Onderwij s-
reeultaten 
Dit schema vertoont grote overeenkomsten met het schema dat door Astin & 
Panos (1971:737) wordt gegeven. 
In de twee hier besproken fasen van het Kerkradeproject worden onderwijsre-
sultaten van leerlingen opgevat als afhankelijke variabelen ten opzichte 
van de onafhankelijke variabelen leerlingkenmerken en kenmerken van de on-
derwijsleersituatie. In concreto houdt dit voor het onderzoek in dat, daar 
waar van een verschil in onderwijsresultaten van dialectsprekers ten op-
zichte van standaardtaalsprekers gesproken moet worden, getracht wordt in 
de taalachtergrond van de leerlingen en, waar mogelijk, in kenmerken 
van de onderwijsleersituatie indicaties te vinden die mogelijk een ver-
klaring daarvoor zijn. Mede op grond van het genoemde onderzoek van Claeys 
(1971) is daarbij de verwachting dat verschillen veelal in het nadeel van 
dialectsprekers uitvallen. 
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Inmiddels zijn twee fasen van het Kerkradeproject afgerond. De eerste fase 
liep van 1973 tot medio 1975; de tweede fase heeft begin 1979 een voorlopi-
ge afsluiting gekregen. De eerste twee fasen omvatten de researchcomponent 
van het genoemde R.D.D.-model. Deze component vormt het onderwerp van het 
empirisch gedeelte van dit proefschrift. De andere componenten komen in de 
derde projectfase aan de orde. Het eerste deel van deze innovatiefase is in 
mei 1979 aangevangen. Het interessante van deze fase is dat hij zich ont-
wikkelt in de richting van een "planned-change benadering" (Matthijssen 
1973:265). Deze benadering brengt componenten uit de R.D.D.-benadering en 
de Problem-Solving-benadering samen: deskundigen (ontwikkelaars, begelei-
ders, onderzoekers) gaan een samenwerking aan met het cliëntsysteem (leer-
krachten, ouders en leerlingen). In gezamenlijke verantwoordelijkheid wor-
den veranderingsprojecten opgezet en uitgevoerd. Waar dit nodig is of moge-
lijk is, worden verantwoordelijkheden gedelegeerd naar de meest daarvoor in 
aanmerking komende groep(en). 
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5 DE VOORBEREIDING SFASE 
In dit hoofdstuk wordt verslag gedaan van het in de voorbereidingsfase 
van het Kerkradeproject uitgevoerde onderzoek. Daaraan voorafgaand, wordt 
in paragraaf 5.1 ingegaan op de doelstelling van deze eerste projectfase. 
De onderzoeksactiviteiten bestonden in de eerste fase uit vijf onderdelen: 
twee literatuurstudies, waarvan de belangrijkste conclusies worden samen-
gevat in 5.2.1, en drie empirische onderzoeken. Het leerkraahtencnderzoek 
wordt behandeld in 5.2.2, het voorbereidende veldonderzoek in 5.2.3 en de 
her-analyse van een aantal 'achoolvorderingentoeteen' in 5.2.4. 
In de laatste paragraaf van dit hoofdstuk (5.3) worden enkele implicaties 
van de voorbereidingsfase genoemd voor het hoofdonderzoek. 
S. 1 Doelstelling van de voorbereidingsfase 
De voorbereidingsfase is exploratief van aard geweest. Dit karakter komt 
naar onze mening goed overeen met een omschrijving die De Groot (1975°) 
van exploratief onderzoek geeft. Volgens hem kan men van exploratief on-
derzoek spreken "wanneer men op een relatief breed gebied, waarover wei-
nig bruikbare theorie bestaat, met een veelheid van observatie-gegevens 
of variabelen te maken heeft over wier relatieve relevantie weinig bekend 
is. Men heeft echter wel - of op grond van theoretische gezichtspunten, 3f 
van duidelijke, praktische vraagstellingen - een betrekkelijk gerichte 
belangstelling voor bepaalde typen samenhangen, met bijbehorende ideeën 
en relatief vage verwachtingen. Deze gerichtheid bepaalt in hoofdzaak 
welke gegevens men zal opnemen, wat men zal meten en, ruim gesteld, welke 
verbanden men alzo zal nagaan" (De Groot 19758:324). De Groot legt dus 
niet alleen de nadruk op de onbekendheid met het probleemveld, maar 
schenkt ook aandacht aan wat al bekend is. 
In feite ligt de situatie in de eerste fase van het Kerkradeproject nog 
iets gecompliceerder dan in het citaat van De Groot wordt aangeduid. De 
voorbereidingsfase heeft namelijk een explorerend karakter met betrek-
king tot twee componenten: een vorm-component en een inhoudelijke compo-
nent. 
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De vorm-component heeft te maken met het verkennen van eventueel bruik-
bare benaderingswijzen voor het verkrijgen van inzicht in de specifieke 
Kerkraadse taalsituatie, voorzover deze relevant is voor het onderwijs. 
In dit geval gaat het er bijvoorbeeld om, na te gaan in hoeverre ver-
schillende manieren om taalmateriaal aan kinderen te ontlokken, praktisch 
bruikbaar zijn. Als zodanig is dan sprake van een instrumentatie-probleem. 
De Groot wijst erop dat het soms in het kader van een toetsings- of explo-
ratieonderzoek noodzakelijk en ook mogelijk is "de nodige instrumenten 
ad hoc te construeren" (p.319). De vorm-component is een variant binnen 
het genoemde instrumentatie-probleem, zonder dat daarbij overigens sprake 
is van een afzonderlijk en omvangrijk instrumenteel-nomologisch onderzoek. 
De inhoudelijke component heeft een sterke relatie met het tweede gedeelte 
van het gegeven citaat van De Groot (19758:324). Er bestonden natuurlijk 
(mede op grond van het survey-onderzoek van Claeys 1971) bepaalde theore-
tische inzichten en er was een betrekkelijk gerichte belangstelling voor 
bepaalde samenhangen. Ook was er een duidelijk op de praktijk gerichte 
vraagstelling. Een algemene verwachting op dit brede terrein was dat dia-
lectsprekers in het nadeel zijn ten opzichte van standaardtaalsprekers 
in het onderwijs. De relatie tussen verschillen in thuistaal van leerlin-
gen enerzijds en hun onderwijsresultaten anderzijds werd in dat opzicht 
van groot belang geacht. 
In aansluiting bij de zo juist gegeven karakterisering kan het doel van 
de eerste projectfase in twee punten worden aangegeven: 
a. Het geven van een meer concrete beschrijving van de globale constate-
ring dat dialectsprekende leerlingen in het Kerkraadse basisonderwijs 
in het nadeel zijn ten opzichte van leerlingen die de standaardtaal 
als thuistaal hebben; 
b. Het samenstellen van een aantal onderzoeksprocedures, die voor het 
verzamelen van taaldata bij basisschoolleerlingen praktisch bruikbaar 
zijn, vooral met het oog op de tweede onderzoeksfase, maar ook in ver-
band met het onder a genoemde. 
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5.2 Onderzoeksaativiteiten 
Vanuit de in de eerste drie hoofdstukken beschreven contexten en het doel 
van de eerste projectfase is geprobeerd een verantwoorde keuze te maken 
uit de in 4.4 genoemde variabelen. Het lag voor de hand dat bij de leer-
lingkenmerken de variabele thuistaal een centrale rol zou moeten spelen. 
Bij onderwijsresultaten zijn natuurlijk gebruikelijke schoolprestaties 
van leerlingen van betekenis. Voor het verkrijgen van een eerste inzicht 
in de kenmerken van de onderwijsleersituatie leek een kennisname via op-
vattingen van leerkrachten over dialect, standaardtaal en onderwijs zin-
vol. Omdat, zoals reeds is gememoreerd, een onderzoek zoals het Kerkrade-
project in Nederland nog niet eerder was uitgevoerd, was bestudering van 
vooral buitenlandse literatuur over dialect en standaardtaal in relatie 
tot (problemen in het) onderwijs noodzakelijk. 
In de subsidieaanvraag voor de eerste fase wordt aangaande de taalkundig 
georiënteerde literatuurstudie van de N.C.D.N, opgemerkt dat deze zou 
moeten leiden tot de formulering van een probleemstelling voor het hoofd-
onderzoek, waarin de specifieke Kerkraadse dialectsituatie zou worden be-
schreven voorzover relevant voor het onderwijs ter plaatse. Verder wordt 
in de aanvraag gesteld dat door de N.C.D.N. gedurende de voorbereidende 
fase een veldonderzoek op kleine schaal zal worden uitgevo -1, waarin 
onder meer verschillende methoden van dataverzameling op hun praktische 
bruikbaarheid zullen worden getoetst. 
Over de onderwijskundig georiënteerde bijdrage van het NIVOR wordt ín de 
aanvrage onder meer opgemerkt dat deze studie moet leiden tot een i-ven-
tarisatie van mogelijke factoren, die van invloed zijn, terwijl tevens 
zal worden aangegeven volgens welke principes programma's en methoden 
ter verbetering van de situatie kunnen worden opgesteld. Hiertoe zal zo-
wel worden ingegaan op de theoretische en empirische inzichten, die in 
min of meer soortgelijke situaties in Nederland en daarbuiten ontwikkelü 
zijn, als op de specifieke problematiek te Kerkrade. 
Om dit te bereiken waren voor het NIVOR een drietal activiteiten gepland: 
een literatuurstudie, een onderzoek onder Kerkraadse leerkrachten en een 
her-analyse van beschikbare schoolvorderingentoetsen. 
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In het resterende gedeelte van dit hoofdstuk wordt op de vijf onderzoeks-
activiteiten van N.C.D.N, en NIVOR kort ingegaan. Daarbij is de in het 
begin van dit hoofdstuk gegeven volgorde aangehouden. 
5.2.1 De literatuurstudies 
De resultaten van de in de voorbereidingsfase aanvankelijk gescheiden 
uitgevoerde literatuurstudies (Hagen & Vallen 1975a en Stijnen 1975a) 
worden hieronder als die van één studie samengevat. De literatuurstudies 
waren vooral gericht op de volgende aspecten: theoretische en methodolo-
gische aspecten van de sociolinguïstische studie van dialect-standaard-
taalsituaties, taalvaardigheid in relatie tot sociale stratificatie en 
taaivariatie, de relevantie van contrastieve analyse en foutenanalyse 
en implicaties die het van huis uit spreken van dialect voor het onder-
wijs kan hebben. De literatuurstudies waren in hoofdzaak gebaseerd op 
literatuur van Angelsaksische en Duitse herkomst. Een aantal belangrijke 
inzichten die uit de literatuurstudies naar voren kwamen, zijn reeds, 
aangevuld met gegevens uit recentere literatuur, aan de orde gekomen in 
de voorafgegane hoofdstukken. Dit betreft vooral zaken als taaivariatie, 
tweetaligheid en diglossie (zie 2.3) en de tegenstelling tussen de taal-
achterstandsopvatting en de differentie-opvatting (zie 1.4.4 en 4.2). 
In het onderstaande wordt daarom volstaan met een puntsgewijze samen-
vatting van een aantal onderdelen uit de in 1975 afgesloten literatuur-
verslagen die nog niet, of naar onze mening nog niet expliciet genoeg, 
aan de orde zijn gesteld. 
I. Het nagenoeg ontbreken van codificatie en controle bij het dialect 
(zie ook Haugen 1966) leidt er in de praktijk toe, dat dialectsprekers 
meer concessies doen ten aanzien van hun dialectsysteem naarmate zij 
meer in contact komen met de standaardtaal. Tussen dialect en standaard-
taal ontwikkelen zich vormen van halfdialect of regionaal gekleurde 
omgangstaal. Dit verschijnsel is met name voor jonge dialectsprekers 
geconstateerd (in Nederland bijvoorbeeld door Van Bakel 1959). In een 
dialect-standaardtaalgemeenschap bestaan aldus meer taalvariëteiten dan 
alleen dialect en standaardtaal (zie ook Radtke 1973). 
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2. De mate waarin leden van een heterogene taalgemeenschap gebruik ma-
ken van de in de taalgemeenschap gesproken taalvariëteiten hangt nauw 
samen met: sociaal milieu, leeftijd en geslacht (in Amerika onder meer 
geconstateerd door Labov 1966, Fishman e.a. 1968 en Wolfram 1969 en in 
Europa door Алшіоп 1973a en Trudgill 1974). 
Sociaal milieu vertoont een sterke relatie met linguïstische variabe-
len. Bij de in de Amerikaanse studies gebruikte beroepenstratificatie 
(hogere middenklasse - lagere middenklasse - hogere arbeidersklasse -
lagere arbeidersklasse) is er een scherpe scheidslijn tussen de lagere 
middenklasse en de hogere arbeidersklasse. De lagere middenklasse is 
uitgesproken sterk op prestigevormen gericht (hypercorrectie). In de 
Amerikaanse studies onderscheiden met name opleidingsniveau en beroep. 
Bij Anmon 197 3a vrijwel uitsluitend het beroep en de mate van isolement 
die het beroep met zich meebrengt: agrariërs gebruiken meer dialect dan 
ongeschoolde arbeiders. Voor Nederlands Limburg vindt men hierover sum-
miere gegevens bij Weijnen (1967). 
Leeftijd: de jonge generatie spreekt meer standaardtaal dan de oudere 
generaties. Opvallend is echter dat in een aantal studies (bijvoorbeeld 
Wolfram 1969 en Anmon 1972a) de jeugd positiever c.q. strijdlustiger is 
ten aanzien van dialect dan met name de middelbare leeftijdsgroep. Dat 
ook de jeugd in een aantal plaatsen in Limburg positief lijkt te staan 
tegenover het dialect, blijkt uit Weijnen (1967). 
Geslacht: uit vrijwel alle empirische studies blijkt dat vrouwen meer 
gericht zijn op de standaardtaal dan mammen. 
3. De keuze van taalvariëteiten hangt, behalve met sociale parameters, 
nauw samen met de context waarin de verbale conmunicatie plaats heeft. 
In het Amerikaanse empirische onderzoek treden binnen het stilistisch 
spectrum (casual speech / careful speech / reading style) grote ver-
schillen op. Dit ziet men ook bij het lezen van minimale paren en woord-
lijsten. Het gebruik van het dialect is geprononceerder naarmate de 
aandacht voor het spreken geringer wordt (met name bij ongedwongen 
spreken over een onderwerp waarbij de spreker emotioneel betrokken is). 
4. Codewisseling, het overgaan van de ene taalvariëteit in de andere, 
is een typisch verschijnsel voor de dialect-standaardtaalgemeenschap. 
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Behalve gewilde wisseling komt net name bij dialectsprekers met een 
geringe beheersing van de standaardtaal frequent ongewilde codewisse-
ling voor van standaardtaal naar dialect. 
5. Behalve codewisselingen komen bij dialectsprekers die de standaard-
taal hanteren, incidentele ontsporingen voor die veroorzaakt worden 
ofwel door negatieve transfer vanuit het dialectsysteem (interferen-
ties), ofwel door overgeneralisatie van regels van het standaardtaal-
systeem (met name hypercorrecties). 
6. In het onderzoek van de onderwijskundige implicaties van het spreken 
van een dialect zijn er duidelijk verschillen in de benadering van de 
problematiek in het onderwijskundig en in het taalkundig onderzoek. Het 
onderwijskundig onderzoek kenmerkt zich in het algemeen door een aan-
pak, waarin gewerkt wordt met experimentele groepen, controle-groepen, 
formele testsituaties en gestandaardiseerde testinstrumenten. De taai-
variabele maakt vaak deel uit van een complex van variabelen, dat be-
trekking heeft op taal, milieu en cognitie. Het taalkundig onderzoek 
werkt in het algemeen meer met kleine groepen en 'survey-achtige' tech-
nieken (zoals bijvoorbeeld interviews) in zo natuurlijk mogelijke si-
tuaties, waarbij de taaivariatie zelf en de mogelijke gevolgen daarvan 
centraal staan. 
7. Er is behoefte aan gedegen empirisch onderzoek, waarbij wordt ge-
werkt met tests die recht doen aan taalachtergrond en cultuur, om de 
betekenis van de differentie-opvatting voor het onderwijs na te gaan 
(vgl. bijvoorbeeld Baratz 1969b, en Hall & Turner 1974). Een kritische 
evaluatie van gestandaardiseerde toetsen lijkt daarbij gewenst (zie 
Ginsburg 1972, Whiteman 1972, Sullivan 1972 en bijvoorbeeld ook de 
discussies over CITO-toetsen tussen Bonset & Griffioen en Prick & Wes-
dorp in MOER 1973). 
8. Uit onderzoek van schoolresultaten van dialectsprekende leerlingen 
blijkt dat deze over het algemeen ongunstig zijn in vergelijking met 
die van standaardtaalsprekende leerlingen (zie onder meer Ammon 1972a 
en 1972b, Hasselberg 1972 en Jäger 1971). De aard van de geconstateer-
de moeilijkheden maakt aannemelijk dat systeeminterferenties een be-
langrijke oorzaak zijn. Ook het leesexperiment van österberg in Zweden 
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lijkt de plausibiliteit van de differentie-opvatting te onderstrepen 
(Osterberg 1961). 
9. Bevindingen van de psycholinguïstiek ten aanzien van taalverwerving 
steunen de in de differentie-opvatting voorgestane benadering van 
dialectsprekende leerlingen: aansluiten bij de grotere competence in 
het dialect bij het aanleren van de standaardtaal (Houston 1970, Ervm-
Tnpp 197 3). 
10. In de literatuur die zich bezighoudt met het onderwijs van de stan-
daardtaal aan dialectsprekende leerlingen wordt regelmatig gewezen op 
het belang van contrastieve analyses (bijvoorbeeld in Alatis 1968, 
Fasold & Shuy 1970, Ammon 1972a, Besch & Löffler 1973 en Lóffler 1974). 
Met name de praktische werkzaamheden van het project "Sprachhefte: 
Dialekt/Hochsprache kontrastiv" van Besch en Löffler zouden voor het 
Kerkradeproject van betekenis kunnen zijn in het bijzonder wat betreft 
het didactisch bewerken van het materiaal. 
11. Niet alle fouten die dialectsprekende leerlingen maken, zijn te 
verklaren uit (pro-actieve) interferenties vanuit hun dialect (Tl) naar 
de standaardtaal (T2) (vgl. punt 5). Foutenanalyse geeft een inzicht in 
het aandeel van de mcerferentiefouten vanuit Tl (inLerstructureel) en 
het aandeel van de fouten veroorzaakt door verkeerde toepassingen van 
T2-regels (intrastructureel). Foutenanalyse zonder contrastieve analy-
se lijkt een geringe diagnostische waarde te hebben ten aanzien van de 
onderhavige problematiek (zie Stockwell 1968, Nickel 1970). 
12. Een uitputtende contrastieve analyse van Tl en T2 in de zin van 
een taaltypologische differentiële beschrijving van fonologie, 
lexicon, morfologie en syntaxis lijkt zeker niet adequaat voor de 
onderwijspraktijk. Door combinatie met de foutenanalyse kan de contras-
tieve analyse eclectisch beperkt worden tot die onderdelen die in de 
klas de grootste moeilijkheden blijken op te leveren (Catford 1968). 
13. De implicaties voor het onderwijs van het spreken van dialect door 
leerlingen worden vaak omschreven in termen als bijvoorbeeld: aanslui-
ting zoeken bij de didactiek van het moderne vreemde talenonderwijs. 
14. Veel publikaties tot het begin van de jaren zeventig zijn theore-
tisch-beschouwend van aard: men tracht vooral afstand te nemen van de 
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deficiet-hypothese. Recente publikacies doen regelmatig verslag van 
empirisch onderzoek. Vooral in Duitsland valt te constateren dat het 
empirisch onderzoek op het nog jonge gebied van de op het onderwijs ge-
richte sociolinguïstiek toeneemt. Dit neemt niet weg dat er op dit ge-
bied nog zeer veel onderzocht moet worden. De gevolgen die het van huis 
uit spreken van een dialect heeft voor het onderwijs dat in de stan-
daardtaal wordt gegeven, zijn dan ook vaak gevolgen die vanuit een be-
paalde opvatting over de betekenis van de dialect-standaardtaalvariatie 
voor het onderwijs worden verondersteld. 
15. Als er gekeken wordt naar de negatieve invloed van dialect op onder-
wijs, dan komen er problemen ten aanzien van alle aspecten van taalvaar-
digheid in de literatuur naar voren: 
- het (leren) lezen van de standaardtaal (österberg 1961, Baratz 1969a, 
Labov 1969, Ammon 1972a en 1973b en Birkmaier 1973); 
- het (leren) spreken van de standaardtaal (Gaarder e.a. 1967, Hassel-
berg 1972, Blount 1973); 
- het (leren) schrijven in de standaardtaal (Jäger 1971, Ammon 1972b); 
- het (leren) luisteren in de standaardtaal (Ammon 1973b). 
De moeilijkheden voor dialectsprekers zouden voornamelijk bij het pro-
duktieve gebruik van de standaardtaal optreden. In receptief opzicht 
lijken er volgens een aantal auteurs in mindere mate problemen aanwe-
zig (zie bijvoorbeeld Hall & Turner 1974). Ook wordt regelmatig in de 
literatuur aangetroffen dat het spreken van een dialect minder gunstige 
niet-cognitieve gevolgen kan hebben, zoals spreekangst in de standaard-
taal en een afnemende motivatie voor leren (Dittmar 1973, Spolsky 1972). 
Soms treft men ook aan dat dialectsprekers in 'andere vakken' in het 
onderwijs benadeeld zijn (zoals bij het maken van redactiesommen). Has-
selberg (1972) komt in een onderzoek bij leerlingen van een Duits gym-
nasium tot de opvallende bevinding dat dialectsprekers aanvankelijk 
weliswaar slechter zijn in het vak Duits, maar dat ze beter zijn in 
wiskunde en Engels. Deze verschillen zijn aan het einde van het onder-
wijs verdwenen ('Oberstufe'). Als tentatieve verklaring hiervoor geeft 
Hasselberg onder meer dat ten gevolge van het selectieproces slechts 
de 'elite' van de dialectsprekers daadwerkelijk de 'Oberstufe' bereikt. 
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De betekenis van de buitenlandse publikaties voor de taal- en onderwijs­
situatie in Kerkrade hangt uiteraard sterk af van de mate waarin de si­
tuaties, waarover in de literatuur wordt gesproken, overeenkomsten ver­
tonen met de situatie in Kerkrade. In het algemeen kan aangenomen wor­
den dat de Duitse taalsituatie meer overeenkomsten met de Kerkraadse 
situatie vertoont dan de Amerikaanse. De Duitse en de Amerikaanse on­
derwijssituatie zijn zeker niet zonder meer vergelijkbaar met de Kerk­
raadse. 
Uit de bestudeerde buitenlandse literatuur komt naar voren dat het van 
huis uit spreken van dialect over het algemeen niet als een voordeel 
voor het onderwijs wordt gezien; daarnaast treft men zo nu en dan sug­
gesties of voorstellen aan voor mogelijke benaderingen van deze onder­
wijsproblematiek. 
5.2.2 Het leerkraahtenonderzoek 
Het onderzoek bij de leerkrachten dat eind 1973/begin 1974 werd uitge­
voerd (Stijnen 1975b) had tot doel een inzicht te krijgen in de erva­
ringen met en de opvattingen over de dialect-standaardtaalproblematiek 
in het Kerkraadse basisonderwijs. 
Om dit te bereiken, werd een lijst van 158 vragen toegezonden aan alle 
leerkrachten (n = 336) van het kleuter- en lager onderwijs in Kerkrade 
e.o.. 
De respons op de vragenlijst was 77%. In totaal konden 234 vragenlijs­
ten (-70%) voor verdere verwerking worden gebruikt. Van vrijwel alle 
scholen stuurden meestal meerdere leerkrachten de vragenlijst ingevuld 
terug. Zoals uit de onderstaande tabellen blijkt, waren de deelnemende 
leerkrachten gelijkmatig verdeeld over de betrokken groepen of leerja­
ren. Uit deze tabellen zijn tevens de aantallen onderwijsgevenden af 
te lezen, die de vragenlijst per onderwijsniveau invulden. 
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Tabel 6: Verdeling van de aan het leerkrachtenondevzoek deelnemende 
kleuterleidsters over de groepen waaraan ze onderuijs geven 
deelnemende 
groepen 
aantal leidsters 
groep 4-6 
jarigen 
12 
χ
2
 = 3.44 
groep 4-5 
jarigen 
23 
df = 2 
groep 5-6 
jarigen 
19 
p<.19 (ns) 
Tabel 7: Verdeling van de aan het leerkraohtenonderzoek deelnemende 
l.o.-leerkrachten over de leerjaren waaraan ze onderwijs geven 
deelnemende 
leerjaren 
aantal leer­
krachten 
eerste 
31 
tweede 
31 
derde 
23 
χ
2
 = 5.60 df - 5 
vierde 
26 
vijfde 
40 
zesde 
29 
p<.36 (ns) 
In de vragenlijst werd bij de leerkrachten informatie ingewonnen over: 
- leerlingkermerken (onder meer taalachtergrond en sociaal milieu); 
- kenmerken Van de ondertíij'sleersituatie (onder andere schoolgrootte, 
communicatie binnen het schoolteam, relaties met andere onderwijs-
typen, klasgrootte, percentage dialect- en standaardtaalsprekers in 
de klas, percentage leerlingen met bijzondere gedragsmoeilijkheden, 
percentage met een zwak concentratievermogen, percentage met een 
hoge gemotiveerdheid voor leren, dialectgebruik als klaskenmerk, so-
ciaal milieu als klaskenmerk, de verstandelijke begaafdheid van de 
leerlingen als groep, leermiddelen en methodes); 
- onderuiJBresultaten (onder meer de relatie tussen de bovengenoemde 
twee groepen van kenmerken en resultaten in de schoolvakken: taal, 
lezen, rekenen, aardrijkskunde en geschiedenis). 
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Naast deze gegevens werd door middel van de vragenlijst ook informatie 
verzameld over enkele buitenschoolse factoren, zoals het contact tussen 
school en ouders en de belangstelling van de ouders voor de school. 
De vragen in de vragenlijst werden in de onderstaande volgorde gegroe-
peerd aangeboden: 
1. achtergrondgegevens van de leerkracht; 
2. vragen over dialect en standaard Nederlands; 
3. vragen over school, klas of groep; 
4. vragen over leerstof, presentatie van leerstof en leermiddelen. 
Behalve naar de inschatting van het gewicht van de dialectproblematiek 
in het algemeen en naar de dialectgevoeligheid van bepaalde onderwijs-
onderdelen werd ook geïnformeerd naar de wijze waarop de leerkrachten 
in de dagelijkse onderwijspraktijk de door hen gesignaleerde moeilijk-
heden trachten te ondervangen, c.q. trachten op te lossen. 
De gegevens die door middel van de vragenlijst werden verzameld, werden 
enkele maanden later aangevuld met informatie die werd verkregen via 
gesprekken met groepjes leerkrachten. Er vonden in totaal II gesprekken 
plaats, die ieder 2 à 3 uur in beslag namen. In totaal namen 40 leer-
krachten van het kleuter- en lager onderwijs aan deze gesprekken deel 
(11 groepjes van 3 à 4 personen). De groepjes waren zo samengesteld dat 
er in de gesprekken uiteenlopende meningen tegenover elkaar kwamen te 
staan. 
Op de bovengenoemde onderdelen I., 3. en 4. wer-d reeds ingegaan bij 
de schets van de onderwijssituatie ten tijde van de start van het on-
derzoek (zie paragraaf 3.2). Op deze plaats kan daarom worden volstaan 
met een beknopte beschrijving van de resultaten van het leerkrachten-
onderzoek, toegespitst op problemen die betrekking hebben op dialect 
en onderwijs. 
De informatie die hierover door de leerkrachten werd gegeven, kan in 
zes, elkaar gedeeltelijk overlappende, probleemvelden worden onderge-
bracht. Tengevolge van de beperkte mogelijkheden van de gehanteerde 
wijze van dataverzameling draagt de verstrekte informatie een globaal 
karakter. In de presentatie van hetgeen volgt is zoveel mogelijk ge-
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bruik gemaakt van de formuleringen zoals die door de leerkrachten zelf 
bij de beantwoording van bepaalde ('open') vragen en tijdens de ge-
sprekken werden gebezigd. 
1. Problemen voor dialeetsprekende leerlingen bij het leren van de 
s tandaardtaa l : 
- volgens de meeste leerkrachten (ongeveer 60%, n-234) liggen de groot-
ste moeilijkheden voor dialectsprekers bij het leren van de standaard-
taal in de zinsbouw en de woordenschat; 
- meer dan 75% van de leerkrachten vindt dat dialeetsprekende leerlingen 
meer moeilijkheden hebben met het schoolvak Nederlands dan kinderen die 
van huis uit Nederlands spreken. 
2. Problemen voor dialeetsprekende leerlingen bij het begrijpen van 
Nederlande en problemen in andere vakken: 
- ruim 40% van de leerkrachten vindt dat door de moeilijkheden die 
dialeetsprekende leerlingen met het Nederlands hebben, ook moeilijk-
heden bij andere vakken ontstaan (bijvoorbeeld bij redactiesommen); 
- ruim 70% van de leerkrachten is van mening dat dialeetsprekende leer-
lingen moeilijkheden hebben met het begrijpen van het gesproken stan-
daard Nederlands op school of dat van radio en televisie. 
Ter adstructie volgen hieronder nog enkele opmerkingen die in de ge-
noemde gesprekken in verband met dit punt door de leerkrachten naar 
voren werden gebracht. Er zijn hier, evenals bij de toelichtingen bij 
de nog te noemen punten, uitsluitend meningen opgenomen die door de 
helft of meer leerkrachten tijdens de gesprekken werden gedeeld. 
kleuterleidsters 
De leidsters zeggen dat het begrijpen van de standaardtaal voor dia-
leetsprekende leerlingen een groot probleem is. Men wijst erop dat de 
kinderen "vermoedelijk in het dialect denken". De kinderen begrijpen 
het Duits vaak beter dan het Nederlands. Er wordt tijdens het spelen 
door de kinderen regelmatig 'Duits' gesproken (in navolging bijvoor-
beeld van Duitse televisieprogramma's). 
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leerkrachten van de eerste klas 
Volgens deze leerkrachten moet voor dialectsprekers vaker iets herhaald 
worden. De betreffende kinderen hebben veel moeite met het begrijpen 
van het Nederlands. Kinderen die in het Nederlands een grotere "taai-
schat" hebben, begrijpen beter wat ze lezen. 
leerkrachten van de tweede en derde klas 
Wanneer het gaat om betekenissen van woorden, is daarbij volgens deze 
leerkrachten het dialect vaak een "remendé factor: praktisch ieder 
nieuw begrip vormt een moeilijkheid voor dialectsprekers". Bij veel 
dialectsprekers komt het volgens de leerkrachten regelmatig voor dat 
ze zeggen dat ze een tekst niet begrepen hebben; vaak kunnen ze dan 
evenwel toch de inhoud in het dialect reproduceren. Kinderen die moei-
lijkheden hebben met begrijpend lezen, maken ook veel fouten bij redac-
tiesommen. Volgens deze leerkrachten zijn er weinig problemen met het 
technisch lezen. 
leerkrachten van de vierde t/m zesde klas 
Wat "redactiesommen" betreft, wordt opgemerkt dat dialectsprekers hier-
bij "drie stappen" moeten doen: a) "het Nederlands begrijpen"; b) "het 
Nederlands vertalen in het dialect, want de kinderen denken in het dia-
lect"; c) "het cijferen". Bepaalde woorden uit het rekenjargon zijn 
voor dialectsprekers "lastig" (bijvoorbeeld woorden als "weinig", 
"minder", "naast", e.d.). Het begrijpend lezen vinden deze leerkrachten 
slecht in Kerkrade (bijvoorbeeld in vergelijking met Heerlen). 
3. Problemen voor de leerkrachten: 
- bijna de helft (n=234) van de leerkrachten vindt dat het een leer-
kracht in Kerkrade meer moeite kost om de leerlingen standaard Neder-
lands te leren dan een leerkracht in een ander gebied van Nederland. 
In de gevoerde gesprekken werd op dit punt nader ingegaan. 
kleuterleidsters 
De leidsters vinden dat er in Kerkrade e.o. meer "taalproblemen" zijn 
dan elders. Er moet dan ook wat meer aandacht aan "taal" besteed worden, 
maar men ervaart dat "niet bewust als een extra belasting". 
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leerkrachten van de eerste klas 
Het dialect, zo vindt de meerderheid van deze leerkrachten, is "wel 
een extra belasting", maar men ervaart "niet bewust dat men daarvoor 
extra inspanningen moet verrichten". Er is volgens hen geen nadelige 
invloed op het tempo waarin de leerstof behandeld kan worden. 
leerkrachten van de tweede en derde klas 
Deze vinden dat er "vaak extra uitleg" nodig is, maar men ziet dat 
"niet als een extra belasting". 
leerkrachten van de vierde t/m zesde klas 
Het dialect wordt hier wèl ervaren als een "extra belasting die het 
tempo iets afremt". De "factor motivatie" van de leerlingen wordt ech-
ter van grotere invloed geacht dan het dialect. 
4. Problemen voor dialectsprekers bij het spreken van de standaardtaal: 
— als dialectsprekende leerlingen Nederlands moeten spreken, zijn ze 
volgens de leerkrachten onder meer aan de volgende "typische taalken-
merken" te herkennen: "het gebruik van germanismen" (55%, n=234), "hun 
intonatie" (35%), "een verkeerde zinsbouw" (24%) en "typisch of ver-
keerd woordgebruik" (23%). Verschillende van deze "kenmerken" kwamen 
ook in de gesprekken naar voren. Hierover kort het volgende. 
kleuterleidsters 
Deze leerkrachten wijzen op het veelvuldig gebruik van "Duitse woorden" 
en het "vernederlandsen van Kerkraadse woorden". Tevens kwam naar vo-
ren dat er in het dialect en in de standaardtaal vaak een "foutieve 
zinsbouw" wordt gehanteerd. De verwachting van de kleuterleidsters is 
dat "als een kind al een redelijke zinsbouw in het dialect heeft, het 
onderwijs er wel voor kan zorgen dat ook de zinsbouw in het ABN alles-
zins acceptabel wordt". Volgens de leidsters maken dialectsprekende 
kinderen, meer dan standaardtaalsprekende, nogal wat fouten "bij de 
vervoeging van het werkwoord in het Nederlands" (bijvoorbeeld "ik heef", 
"ik gaan", "ik heef gehoopt", "ik zijn gekomen", "ik kopete", "ik lope-
te", e.d.). 
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leerkrachten van de eerste klas 
Men vindt dat de meeste fouten gemaakt worden door "verkeerd woordge­
bruik". Sommige fouten bij het "technisch lezen" hangen samen met het 
dialect (bijvoorbeeld het niet of nauwelijks onderscheiden van de uit­
spraak van "i" en "ее", die in beide gevallen gerealiseerd wordt als 
"i", zoals bijvoorbeeld "weer" > "wir"). 
leerkrachten van de tweede en derde klas 
Veel leerkrachten constateren een "verkeerd woordgebruik". Dit bestaat 
vaak hierin dat woorden uit het dialect worden gebruikt in plaats van 
woorden uit het "ABN". Bij de moeilijkheden met "de zinsbouw" valt op, 
dat dialectsprekende kinderen de hulpwerkwoorden vrijwel altijd achter­
aan plaatsen. Ze maken veelvuldig gebruik van het werkwoord "doen" als 
"een soort van hulpwerkwoord". 
leerkrachten van de vierde t/m zesde klas 
Deze leerkrachten wijzen erop dat de leerlingen in Kerkrade de "brede­
re Nederlandse woordenschat" niet bezitten. De kinderen gebruiken bij­
voorbeeld vaak het woord "wie" i.p.v. "toen", overvloedig het "weder­
kerend e" "zich" en verwarren frequent de betrekkelijke voornaamwoorden 
"wat" en "dat". De leerlingen maken veel fouten tegen "de vervoeging 
van sterke werkwoorden en tegen de voltooide deelwoorden". Ze gebrui­
ken vaak additioneel het werkwoord "doen" bij andere werkwoorden, 
Naast de bovengenoemde punten kwamen met betrekking tot "de spreek­
vaardigheid" van dialectsprekende leerlingen in de standaardtaal in de 
gevoerde gesprekken nog de volgende drie naar voren: 
- leerkrachten treffen "veel moeilijkheden" aan bij het "creatieve 
taalgebruik van het ABN". Dit wordt volgens hen voornamelijk veroor­
zaakt door de "geringe woordenschat" (in de standaardtaal); 
- bij veel leerlingen valt bij het spreken van de standaardtaal duide­
lijk "een bepaalde spreekangst" op. Deze wordt door de leerkrachten 
voornamelijk toegeschreven aan het feit dat dialectsprekende kinderen 
buiten de school relatief weinig Nederlands hoeven te gebruiken; 
- dialectsprekers zijn bij het spreken van dialect "spontaner en minder 
geremd" dan bij het spreken van de standaardtaal. 
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5. Problemen in verband met de resultaten van het onderwijs: 
- bijna de helft van de leerkrachten (nagenoeg gelijke percentages in 
elk leerjaar) vindt dat het (hoge) percentage dialectsprekers in hun 
klas of groep "ongunstige gevolgen" heeft voor de resultaten van hun 
onderwijs. De van huis uit standaardtaalsprekende leerkrachten beoorde-
len deze gevolgen op dezelfde wijze als de van huis uit dialectspreken-
de leerkrachten. 
6. Problemen met betrekking tot de taal— en leesmethode: 
- ofschoon 67% resp. 74% van de leerkrachten van het lager onderwijs 
(n=180) de gebruikte taal- resp. leesmethode voor van huis uit dialect-
sprekende leerlingen "wel geschikt" acht, ziet voor de taalmethode ruim 
de helft van alle 1.o.-leerkrachten (nagenoeg gelijke percentages in 
elk leerjaar) "knelpunten" voor dialectsprekers. Voor de leesmethode 
is dit ongeveer eenderde van de leerkrachten. Het is daarbij niet zo 
dat van huis uit standaardtaalsprekende leerkrachten meer "knelpunten" 
zien dan van huis uit dialectsprekende leerkrachten. De leerkrachten 
van het lager onderwijs die voorstander zijn van het gedeeltelijk in 
het dialect geven van lessen in de kleuterschool en de laagste klassen 
van de lagere school (44%, n*180), zien in de taal- en leesmethodes 
"meer knelpunten" voor dialectsprekers dan leerkrachten die geen voor-
stander van dialectspreken in de klas zijn (53%). 
Als moeilijkheden worden in de vragenlijst en in de gesprekken genoemd: 
de (slechte) aansluiting op het "taalgebruik van het kind", het ge-
bruik van "te moeilijke woorden" en de "te geringe aandacht voor crea-
tief taalgebruik". 
Het oordeel van de Kerkraadse leerkrachten komt in zijn algemeenheid 
overeen met een van de hoofdbevindingen van de uitgevoerde literatuur-
studies: dialectspreken is een nadeel voor het onderwijs. 
5.2.3 Het voorbereidend veldonderzoek 
Het voorbereidend veldonderzoek (Hagen & Vallen 1975b) beoogde op de 
eerste plaats enkele procedures voor het verzamelen van taaldata samen 
te stellen en op bruikbaarheid te beproeven. Verder werd het wenselijk 
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geacht enkele eerste indicaties te verkrijgen omtrent de verwachte ver-
schillen in taalvaardigheid van dialectsprekende schoolbeginners in 
dialect en in standaardtaal en omtrent de invloeden van het dialect 
op hun gebruik van de standaardtaal. 
Om deze vragen aan te pakken, werd onder meer besloten om de toetsen en 
de elicitatieprocedures waarbij dat goed mogelijk was, zowel in het 
Kerkraads als in het Nederlands af te nemen. 
In aansluiting bij Labov (1966, 1970a en b), Williams & Legum (1970), 
Legum e.a. (1971) werd in het voorbereidend veldonderzoek een tenta-
tieve benaderingswijze gehanteerd voor het verwerven van taaldata. Deze 
werkwijze houdt onder meer in dat er geen gebruik is gemaakt van gang-
bare geijkte toetsinstrumenten, maar dat is getracht op de aan te ge-
ven wijze indicaties te verkrijgen over het taalgedrag en de relatieve 
taalvaardigheid van een groep dialectsprekende leerlingen in de twee 
betrokken taalsystemen. 
Het voorbereidend veldonderzoek werd begin 1974 op vier Kerkraadse 
scholen uitgevoerd. De deelnemende groep kinderen bestond uit 8 kleu-
ters en 22 eersteklassers. Deze 30 kinderen kwamen uit 4 klassen van 
4 scholen, die in overleg met de schoolbegeleidingsdienst Heerlen wa-
ren uitgekozen. De deelnemende groep leerlingen kan als volgt beschre-
ven worden: 
- leeftijd (de kleuters waren gemiddeld 5 jaar en 11 maanden oud, de 
eersteklassers 7 jaar en 1 maand); 
- taalgebruik (alle kinderen spraken van huis uit Kerkraads dialect); 
- sociaal milieu (de ouders van alle leerlingen behoorden tot beroeps-
niveau 1 of 2 volgens de kwalificatie van de I.T.S.-beroepenklapper 
(I.T.S. 1973); 
- woon- en leefsituatie (alle kinderen kwamen uit gelijksoortige wijken, 
bestaande uit oudere laagbouw en, veelal na sanering ontstane, nieuwe-
re hoogbouw); 
- schoolsituatie (alle leerlingen zaten per school in dezelfde klas/ 
groep; de kleuterscholen en de lagere scholen waren tïngeveer even 
groot en de kinderen hadden per school dezeLfde onderwijservaring); 
- 'intelligentie' (alle leerlingen waren 'gemiddelde' leerlingen. Bij 
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de kleuters werd in dit opzicht afgegaan op het oordeel van de leidsters. 
Bij de eersteklassers werd afgegaan op de totaalscores van een door de 
schoolbegeleidingsdienst afgenomen 'Screemngsonderzoek', met een maxi­
male marge van 1 standaardafwijking boven of beneden de gemiddelde score); 
- sexe (de onderzoeksgroep bestond uit 17 meisjes en 13 jongens). 
Het onderstaande schema, dat ontleend is aan de Nijmeegse Werkgroep Taal­
didactiek (I9782:146), maar op enkele punten is verbeterd, geeft een 
overzicht van de tijdens het voorbereidend veldonderzoek gebruikte pro­
cedures. 
soort 
procedure 
1 leestoets 
2 woorden-
schattoets 
3 'linguistic-
insecunty-
test' 
Ί navertel-
toets 
5 'individueel' 
gesprek 
6 'groeps­
gesprek' 
omschrijving procedure 
verhaal van 90 woorden plus lijst 
van 27 losse woorden hardop voor­
lezen 
64 voorwerpen benoemen die op 
prenten stonden afgebeeld 
uit 10 blokken van telkens 3 zin­
den (waarvan 2 met interferentie-
fout(en) en 1 grammaticaal cor­
recte) per blok, nä eenmaal voor-
lezen en eeranaal zelf hardop le-
zen, de correcte zin aangeven 
(meerkeuzetoets) 
verhaal van 102 woorden (na twee-
maal voorlezen door testassisten-
te) navertellen 
eerste deel n.a.v. stimulusmate-
riaal over kindertelevisiepro-
granma's; tweede deel in de vorm 
van een vrij gesprek over de be-
levingswereld van het kind 
(vriendjes, gezin, huisdieren, 
spelletjes) (alle kinderen) 
in twee delen, zoals 5 (afgeno-
men bij een groep van 6 kleuters 
en een groep van 6 eersteklassers) 
taal waarin 
de toets 
werd 
afgenomen 
T2 
Tl + T2 
T2 
Tl + T2 
Tl + T2 
T2 
'leerjaar' 
van de 
proef-
personen 
E 
К + E 
E 
К + E 
К + E 
К + E 
toelichting: Tl = dialect T2 = standaardtaal 
К = kleuters E = eersteklassers 
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In verband met de doelstelling van het voorbereidend veldonderzoek wor-
den hieronder allereerst enkele opmerkingen gemaakt over de bruikbaar-
heid van de gehanteerde procedures (eerste gedeelte van de doelstelling 
van het voorbereidend veldonderzoek). Daarna worden enkele resultaten 
van de procedures gepresenteerd, die betrekking hebben op (mogelijke) 
invloeden van Tl bij T2-gebruik door dialectsprekers en op (te verwach-
ten) verschillen in taalvaardigheid in dialect en in standaardtaal bij 
deze categorie leerlingen (tweede gedeelte van de doelstelling). 
a. Bruikbaarheid 
Wat de afzonderlijke procedures betreft kort de volgende opmerkingen: 
- de leestoets 
Met het gebruikte leesstukje konden op directe wijze data worden ver-
zameld met betrekking tot uitspraakproblemen en 'begripsverwarringen' 
die ten aanzien van de standaardtaal bij dialectsprekende kinderen op 
grond van hun dialect kunnen ontstaan. De afname gaat relatief snel, 
de analyse vergt meer tijd. De procedure levert in voldoende mate het 
gewenste materiaal op; ondanks de formele onderzoekssituatie, lezen de 
kinderen allemaal de hele tekst. 
De belangrijkste vraag die zich ten aanzien van het hardop lezen bij 
dialectsprekers voordoet, nl. in hoeverre dialectsprekende leerlingen 
in staat zijn hardop te (leren) lezen in een vooral in produktieve zin 
zwak beheerste standaardtaal, kon met deze onderzoeksopzet natuurlijk 
niet worden nagegaan. Daarvoor is een opzet noodzakelijk waarbij resul-
taten van een groep dialectsprekers vergeleken worden met die van een 
groep standaardtaalsprekers. 
- de woordensahattoets 
Deze toets geeft een inzicht in het verschil wat betreft een klein ge-
deelte van de produktieve mondelinge woordenschat in de betreffende taal-
systemen bij de van huis uit dialectsprekende leerlingen. Het nadeel 
is natuurlijk dat alleen de bekendheid met een beperkt aantal woorden 
kan worden nagegaan. De kinderen maken de toets graag. Zowel de afname-
als de analysetijd is relatief kort. 
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- de 'linguistia-inseijurity-test' 
Deze procedure verschaft geen directe taaldata, maar is erop gericht de 
intuïties van dialectsprekers over interferenties van het dialect in 
de standaardtaal langs indirect weg op te sporen. De kinderen maken de 
toets graag. De afname en de analyse kosten weinig tijd. 
- de navertel-toets 
Deze procedure geeft duidelijke indicaties over verschillen bij dialect-
sprekende kinderen wat betreft hun luistervaardigheid en/of hun vaar-
digheid een beluisterde tekst actief te reproduceren in dialect en in 
standaardtaal. Ondanks de tamelijk formele situatie is het toch moge-
lijk om bij de meeste kinderen het gewenste materiaal in voldoende ma-
te op deze directe wijze te verzamelen. De afnameduur is relatief kort; 
de analysetijd is aanzienlijk. 
- de eliaitatieprocedupes in de vorm van een 'individueel gesprek'/ 
'groepsgesprek ' 
Deze procedures bleken zeer geschikt om langs directe weg een groot 
aantal mondelinge taaldata te verzamelen, zowel in de standaardtaal 
als in het dialect. Ze verschaffen kwalitatief goede gegevens over 
de mondelinge taalvaardigheid op een breed terrein: fonologie, morfo-
logie, lexicon, syntaxis / interferentieverschijnselen, codewisselingen 
e.d. Bovendien bleken deze technieken goed bruikbaar om aan kinderen 
informeel taalgebruik te ontlokken en ze vrijelijk aan het praten te 
krijgen. De afname en de analyse vergen veel tijd. 
b. Enkele resultaten 
1. de leeetoets 
Bij de leestoets werd gekeken naar: a) pauzes en b) enkele (waarschijn-
lijk door het dialect veroorzaakte) uitspraakverschijnselen. 
ad a 
Onder een pauze werd een tijdsspanne van twee of meer seconden verstaan, 
waarin niet werd gelezen. Het ging daarbij om pauzes die ontstonden bin-
nen iedere te lezen regel. Pauzes na punten en ná alinea's werden niet 
meegeteld. 
Een veel gebruikte indicatie voor leesvaardigheid is leessnelheid. 
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Deze laatste wordt natuurlijk gedrukt, wanneer er veel haperingen of 
pauzes optreden. Pauzes zullen vooral ontstaan op grond van twee soor-
ten moeilijkheden: 
- het kind komt een woord tegen dat het schriftelijk niet kent en het 
moet dat woord dus nog eerst spellen/ontsleutelen; 
- wanneer het kind een woord, al dan niet na spelling, wat vorm betreft 
heeft vastgesteld, dan kan het nog zijn dat het kind de betekenis van 
dat woord niet kent. 
Bij de helft van de deelnemende leerlingen was het mogelijk naar de be-
tekenis te vragen van woorden waarvoor bij hen een pauze was ontstaan 
en waarbij ze, blijkens de gemaakte bandopnames, niét hadden gespeld. 
De meeste leerlingen konden van een aantal woorden (zoals bijvoorbeeld 
van "zeis", "knol" en "gist") geen betekenis geven. Ook kwam het regel-
matig voor dat de leerlingen aan bepaalde woorden (zoals bijvoorbeeld 
"deuk", "gaas" en "boeg") een betekenis toekenden die deze woorden 
wèl in het dialect, maar niet in het Nederlands bezitten. "Deuk" werd 
omschreven als "doeken", "gaas" als "gas" en "boeg" als "buik". 
ad b 
Het was in het kader van de opzet van het voorbereidend veldonderzoek 
niet mogelijk te onderzoeken welke van de uitspraakverschijnselen bij 
het aanvankelijk lezen van dialectsprekende leerlingen kunnen worden 
toegeschreven aan het feit dat ze thuis een andere taal spreken dan 
de standaardtaal. Voornaamste reden daarvoor was het ontbreken van een 
standaardtalige vergelijkingsgroep. Toch werd de uitspraak van de deel-
nemende eersteklassers wat nader bekeken en het lijkt plausibel dat de 
volgende uitspraakverschijnselen aan de invloed van het dialect zouden 
kunnen worden toegeschreven: 
- t-deletie aan het einde van een woord nä s, bijvoorbeeld bij "kas" 
(= "kast"), "ves" (= "vest") en "fees" (= "feest"); 
- rekking van ¿ en o, bijvoorbeeld in "daag" (= "dag"), en "rol" 
(- "rol"); 
- neiging tot sleeptoon zoals bijvoorbeeld in "vuuj»r" (« "vuur") en 
"broe>d" (= "brood"); 
- aspiratie van de medeklinkers £, £, en k, zoals in "p ijp1"' 
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(= "pijp"), "straat"" (= "staat") en "k^as" (- "kast"); 
- neiging om de ν uit te spreken als w, bijvoorbeeld in "west" 
(- "vest"). 
Ten aanzien van de meeste van de gegeven voorbeelden valt op te merken 
dat de communicatie daardoor niet verstoord wordt. 
Bij de afgenomen leestoets kwam het echter ook meerdere malen voor dat 
de hoorder zeer moeilijk bepaalde woorden kon verstaan resp. begrijpen, 
wanneer hem de tekst niet bekend was. In dergelijke gevallen schoot de 
communicatieve adequaatheid duidelijk tekort, omdat woorden voor de 
standaardtalige luisteraar ofwel een andere betekenis zouden 
kunnen krijgen dan in de leestoets bedoeld was ofwel betekenisloos 
zouden kunnen worden. Voorbeelden van het eerste geval zijn: "ooi" 
(= "hooi"), "haard" (= "hard") en "ruig" (= "rug"); voorbeelden van 
het tweede zijn: "ol" (= "hol"), "kräat" (= "krat"), "bir" (= "beer") 
en "vir" (= "veer"). 
2. de woordensohattoete 
Bij deze toets bestond de verwachting dat de 'dialectversie' door de 
deelnemers beter gemaakt zou worden dan de 'standaardtaalversie1. Ten-
einde volgorde-effecten te controleren, werd de groep van 30 kinderen 
at random in twee groepen van 15 pesplitst. De ene groep maakte eerst 
de toets in de standaardtaal en vervolgens één week later dezelfde 
toets in het dialect; bij de andere groep was de afnamevolgorde anders-
om (deze vorm van afname werd ook gehanteerd bij de andere, nog te be-
handelen, tweetalige procedures, i.e. de navertel-toets en de 'indivi-
duele' gesprekken). 
Tabel 8 bevat een overzicht van enkele resultaten van de woordenschat-
toets: (a) een vergelijking van de gemiddelde correctscores op beide 
'versies'; (b) een vergelijking van het gemiddelde aantal malen dat bij 
de 'standaardtaalversie' in dialect en bij de 'dialectversie' in stan-
daardtaal antwoord werd gegeven en (c) een vergelijking van het gemid-
delde aantal malen dat bij beide 'versies' geen of een foutief ant-
woord werd gegeven. 
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Tabel 8: Enkele resultaten van de bidialeotale woordeneohattoets 
gem. score 
ST-versie : 35.90 
sa: 6.55 
n: 30 
antwoord in D 
bij ST-versie : 17.60 
sa: 2.89 
n: 30 
geen of foutief 
antwoord bij 
ST-versie : 10.50 
sa: 5.77 
n: 30 
gen. score 
D-versie : 43.20 
sa: 6.84 
n: 30 
antwoord in ST 
bij D-versie : 11.97 
sa: 6.43 
n: 30 
geen of foutief 
antwoord bij 
D-versie : 8.83 
sa: 5.57 
n: 30 
+) 
t-toets ': 
t - 4.676 
p<.01 df 29 
t-toets ': 
t = 4.216 
p<.01 df 29 
+) 
t-toets : 
t = 2.330 
p<.0l df 29 
+) t-toets (een-zijdig) voor gecorreleerde steekproeven 
De gegevens van deze tabel laten conform de verwachting zien dat: 
1. de 'dialectversie' significant beter werd gemaakt dan de 'standaard-
taalversie' ; 
2. er bij de 'standaardtaalversie1 significant meer van het dialect ge-
bruik werd gemaakt om het antwoord te geven dan dat bij de 'dialect-
versie' de standaardtaal te hulp werd geroepen; 
3. er bij de 'standaardtaalversie' significant vaker geen of een fou-
tief antwoord werd gegeven dan bij de 'dialectversie'. 
Aanvullend kan nog worden opgemerkt, dat alle deelnemende leerlingen 
voor de 'standaardtaalversie' meer tijd nodig hadden dan voor de 'dia-
lektversie'. Gemiddeld bedroeg dit verschil per leerling 1 minuut en 
9 seconden. 
3. de 'linguistie-inseourity-test' 
Deze procedure was, zoals uit het gepresenteerde schema gebleken is, 
gericht op het kunnen onderkennen van interferentieverschijnselen in de 
standaardtaal. Het gemiddelde aantal foute keuzen, dat op het totaal 
van 10 toetsitems door de deelnemende eersteklassers werd gemaakt, be-
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droeg Α.2. 
Een voorbeeld van een gemakkelijk gebleken toetsitem was: 
. ik ga naar huis 
. ik ga naar heem 
. ik ga op huis aan 
Een van de moeilijker items is gebleken: 
. hans doet zich de jas aan 
. hans doet zich zijn jas aan 
. hans doet zijn jas aan 
Van een interpretatie van de resultaten van de linguistic-insecurity-
test wordt hier afgezien, omdat de indruk bestaat dat de procedure voor 
de jonge kinderen nogal lastig was. De betekenis van de rol die 
interferenties als verklarend principe voor moeilijkheden bij het twee­
de-taalleren hebben, is nogal omstreden (zie bijvoorbeeld Van Els e.a. 
1977:312 vv. en Janssen-Van Dieten & Hulstijn 1981). Extra (1980:328) 
merkt in verband met dit laatste waarschijnlijk terecht op, dat inter­
ferentieverschijnselen zich vooral in sterke mate manifesteren bij ver­
wante taalsystemen. De mate van interferentie wordt volgens hem mede 
bepaald door de mate van 'vertaalbaarheid' van Tl- in T2-kenmerken. 
Kerkraadse kinderen zouden in deze visie wel eens regelmatig in het 
onderwijs met een soort 'Schwere-Wörter-Problematiek' te maken kunnen 
hebben. 
4. de newer te l-toets 
Bij het samenstellen van deze bidialectale procedure werd nauw aange-
sloten bij de procedure die wordt besproken in Blank & Frank (1971). 
Ook hier was de verwachting dat door de deelnemende groep leerlingen de 
dialectversie beter gemaakt zou worden dan de standaardtaalversie. 
In de volgende tabel worden enkele resultaten gepresenteerd: (a) een 
vergelijking van het gemiddelde aantal correct gereproduceerde woorden 
in de standaardtaal en in het dialect en (b) een vergelijking van het 
gemiddelde aantal pauzes (> 2 seconden) dat bij de reproduktie in de 
beide taalsystemen optrad. 
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Tabel 9: Enkele resultaten van de bidialeatale navevtel-toets 
gem. a a n t a l c o r -
r e c t gereprodu-
ceerde woorden 
b i j ST-reprod. : 
s a : 
n: 
gem. a a n t a l pau-
z e s (> 2 s e c . ) 
b i j ST-reprod. : 
sa : 
n: 
5 9 . 0 0 
24.71 
30 
5.1 
3 .03 
30 
gem. aanta l c o r -
r e c t gereprodu-
ceerde woorden 
b i j D-reprod. : 
s a : 
n: 
gem. aanta l pau-
zes (> 2 s e c . ) 
b i j D-reprod. : 
s a : 
n: 
6 5 . 0 0 
26 .37 
30 
1.7 
1.51 
30 
+) 
t - t o e t s ' : 
t - 1.701 
p<.05 d£ 29 
+) 
t - t o e t s : 
t = 5 .876 
p<.01 df 29 
+) t-toets (een-zijdig) voor gecorreleerde steekproeven 
Naar aanleiding van de gegevens in de tabel kan, in aansluiting bij de 
uitgesproken verwachting, worden opgemerkt dat: 
1. de deelnemende leerlingen het betreffende verhaaltje significant be-
ter in het dialect dan in de standaardtaal letterlijk konden navertellen; 
2. er bij de reproduktie in de standaardtaal significant meer pauzes van 
meer dan 2 seconden voorkwamen dan bij reproduktie in dialect. Dit was 
er mede de oorzaak van dat het reproduceren in de standaardtaal gemid-
deld per leerling ongeveer 25 seconden meer tijd in beslag nam dan het 
reproduceren in het dialect. 
5. de 'individuele' en de 'groepsgesprekken' 
De gegevens die hieronder kort samengevat over de gevoerde gesprekken 
worden gepresenteerd, hebben voornamelijk betrekking op de 'individuele 
gesprekken', omdat deze zowel in het Kerkraads als in het Nederlands 
werden gevoerd. Over de 'groepsgesprekken' wordt slechts een afsluitende 
opmerking gemaakt. 
Ook bij de individuele gesprekken was vooraf de verwachting dat de proef-
personen in het dialect 'taalvaardiger' zouden zijn dan in de standaard-
taal. De gesprekken konden om tijdsredenen niet in extenso worden ge-
analyseerd. Er werd gekozen voor een drietal relatief gemakkelijk en 
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snel kwantificeerbare onderdelen: 
a. het aantal woorden dat in dialect en in standaardtaal werd geprodu-
ceerd; 
b. het aantal 'losse' dialectwoorden dat bij het spreken in de stan-
daardtaal werd gebruikt en het aantal 'losse' standaardtaalwoorden dat 
bij het spreken in het dialect voorkwam; 
c. het aantal malen dat bij standaardtaalgebruïk naar het dialect werd 
overgegaan en bij dialectgebruik naar de standaardtaal (codewisseling). 
ad a 
In dezelfde tijdsduur (in totaal 583 minuten in elk taalsysteem) pro-
duceerden de 30 dialectsprekende kinderen 2428) woorden in het Neder-
lands en 30020 woorden in het Kerkraads, dus 5739 woorden méér (d.i. 
bijna 24%). Zevenentwintig kinderen produceerden in het Kerkraads meer 
woorden dan in het Nederlands. 
ad b 
Bij het praten in de standaardtaal gebruikten de kinderen op het totaal 
van 24281 woorden 2027 'losse' dialectwoorden, d.i. ruim 8%. Bij het pra-
ten in het dialect gebruikten de kinderen op het totaal van 30020 voor-
den 660 'losse' standaardtaalwoorden, d.i. ruim 2%. Alle 30 leerlingen 
gebruikten meer 'losse' dialectwoorden tijdens het gesprek in de stan-
daardtaal dan 'losse' standaardtaalwoorden tijdens het gesprek in het 
dialect. 
ad с 
Bij de gesprekken in de standaardtaal gingen de leerlingen in totaal 
131 χ over van het Nederlands in het Kerkraads dialect. Bij de gesprek­
ken in het dialect gingen ze in totaal 36 χ over van het Kerkraads in 
het Nederlands. Illustratief in dit verband is dat er bij 27 van de 30 
leerlingen tijdens het gesprek in het Nederlands vaker een codewisse­
ling Nederlands-Kerkraads optrad dan dat er tijdens het gesprek in het 
dialect een wisseling Kerkraads-Nederlands voorkwam. 
De tot nu toe genoemde gegevens komen voort uit de 'individuele' ge­
sprekken. In de twee in het standaard Nederlands gevoerde 'groepsge­
sprekken' viel onder meer het frequente 'codewisselen' op. Door de 
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groep van 6 kleuters werd in 35 minuten 49 χ overgegaan van het Neder­
lands naar het Kerkraads en door de 6 eersteklasers 41 χ (tijdens de­
zelfde tijdsduur). Dit is relatief vaker dan in de 'individuele' ge­
sprekken. 
Bij de procedures 5 en 6 kwamen wisselingen Nederlands-Kerkraads en 
'losse' dialectwoorden vooral voor naarmate de aandacht voor gramma­
tische vormgeving geringer werd. Dit was met name het geval bij het 
spreken over onderwerpen waarbij de sprekers emotioneel betrokken le­
ken en waarvan valt aan te nemen dat ze ermee vertrouwd waren (gezin, 
vriendjes, spannende gebeurtenissen uit de directe omgeving, moppen, 
feesten e.d.). Bij het onderdeel in het Kerkraads van procedure 5 werd 
vooral codewisseling naar het Nederlands geconstateerd bij gespreks­
onderwerpen als school, Nederlandse televisie, vakanties aan zee e.d. 
Samenvattend kan over het tweede gedeelte van de doelstelling van het 
voorbereidend veldonderzoek worden opgemerkt dat de onderzoeksgroep bij 
de afgenomen procedures grotere vaardigheden in het dialect dan in de 
standaardtaal vertoonde en dat het dialect een duidelijke invloed heeft 
bij het gebruik van de standaardtaal. Deze invloed lijkt groter dan de 
invloed van de standaardtaal bij dialectgebruik. 
Uit de constatering dat de proefpersonen bij de afgenomen tweetalige 
procedures een grotere taalvaardigheid in het dialect dan in de stan­
daardtaal aan de dag legden, zou, weliswaar met de nodige voorzichtig­
heid, afgeleid mogen worden dat daarmee een empirische ondersteuning ge­
vonden is voor de geldigheid van de taaidifferentie-opvatting. Genoemde 
voorzichtigheid wordt ingegeven door een aantal fundamentele problemen 
die zich bij tweetalig toetsen vrijwel altijd voordoen. Een van deze 
problemen betreft het volgende. 
Het staat buiten kijf dat wij met de afname van bijvoorbeeld de bidia-
lectale woordenschattoets en de bidialectale navertel-toets de intentie 
hebben gehad de voor deze beide toetsen benodigde taalvaardigheidsaspec-
ten taaifair te meten bij de deelnemende dialectsprekende kinderen. Een 
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heel andere vraag is - en die hebben wij niet kunnen beantwoorden - in 
hoeverre de twee betreffende toetsversies in de onderscheiden taalvarië-
teiten equivalente of parallelle versies zijn. Zo kan bijvoorbeeld over 
de bidialectale navertel-toets worden opgemerkt dat bij beide versies 
weliswaar de lengte identiek was, alsmede de opbouw, de inhoud en de 
syntactische complexiteit van het verhaal, maar dit hoeft nog niet te 
betekenen dat beide versies exact hetzelfde meten. Nader onderzoek zou 
daarvoor noodzakelijk zijn; in Vallen, Stijnen & Hagen (1980) worden 
enkele suggesties in dat opzicht gedaan en wordt ook nader ingegaan op 
problemen die zich voordoen ten aanzien van het (tweetalig) meten van 
intelligentie (vgl. p.l62)· 
5.2.4 De her-analyse van schoolvorderingentoetsen 
De doelstelling van deze her-analyse was het verband na te gaan van de 
leerlingkenmerken thuistaal en sociaal milieu met onderwijsresultaten. 
De hierna besproken analyses hebben betrekking op onderwijsresultaten 
van zesdeklassers uit de schooljaren 1971/1972 en 1972/1973 en van 
eersteklassers uit het schooljaar 1972/1973 in Kerkrade. De onderwijs-
resultaten van de zesdeklassers betreffen de prestaties op de School-
toetsen Basisonderwijs van het CITO, het eerste advies inzake vervolg-
onderwijs en de doubleergeschiedenis; bij de eersteklassers gaat het 
om de resultaten op een door de schoolbegeleidingsdienst in het betref-
fende jaar afgenomen 'Screeningsonderzoek'. Het leerlingkenmerk 'thuis-
taal' moet opgevat worden als 'van huis uit dïalectsprekend', 'van 
huis uit standaardtaal sprekend' of 'van huis uit afwisselend dialect 
en standaardtaal sprekend'. Het leerlingkenmerk 'sociaal milieu' werd 
vastgesteld aan de hand van het beroepsniveau van de vader of verzor-
ger, waarbij gebruik werd gemaakt van de ITS-beroepenklapper (ITS 1973). 
Bij de her-analyse werd in de meeste gevallen gebruik gemaakt van vari-
antie-analyses (het gebruikte programma is VARAN 2 ('t Mannetje & Lem-
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mens 1974)). Bij te lage celfrequenties werd het analysedesign compleet 
gemaakt door middel van het weglaten van een of meer beroepsniveaus of 
een 'taalgroep'. In het onderstaande wordt achtereenvolgens afzonderlijk 
ingegaan op de analyseresultaten: (a) aan het einde van het lager on-
derwijs en (b) aan het begin van het lager onderwijs. Daarna worden 
enkele afsluitende opmerkingen aangaande de resultaten van de uitge-
voerde her-analyses gemaakt (c). 
ad a De analyseresultaten aan het einde van het lager onderwijs 
In de analyses werden de volgende variabelen opgenomen: 
- thuistaal (i.e. 'van huis uit dialectsprekend' resp. 'standaardtaal-
sprekend') en sociaal milieu (i.e. de beroepsniveaus 2 t/ra 6 van de 
genoemde beroepenklapper) als leerlingkermerken. Deze beide variabelen 
werden in de analyse als onafhankelijke beschouwd en werden vastgesteld 
aan de hand van informatie die daarover bij de deelnemende leerkrach-
ten werd ingewonnen. Beroepsniveau 1 werd in de analyses niet opgeno-
men in verband met een te lage celfrequentie; dit was ook het geval 
bij de 'taalgroep' 'afwisselend'. 
- de prestaties op de Schooltoetsen Basisonderwijs van het CITO in 
1972 en 1973, het eerste advies inzake vervolgonderwijs en het aantal 
malen gedoubleerd als onderaijsresultaten. De doubleergeschiedenis 
van de leerlingen werd van de betrokken schoolhoofden verkregen, de 
andere gegevens van het CITO. 
De schooltoetsen van het CITO bestonden in de beide jaren uit 10 onder-
delen. Elk onderdeel omvat 30 items van het meerkeuze-type. De toetsen 
worden in februari/maart in de zesde klassen van het lager onderwijs 
afgenomen. In 1972 en 1973 bestonden ze uit de volgende onderdelen: 
1 Algemene kennis; 2 Spelling; 3 Rekenen 1; 4 Rekenen 2; 5 Rekenen 3; 
6 Stillezen kleine stukken; 7 Stillezen grote stukken; 8 Gemengde Taal-
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opgaven 1 ('72), resp. Taalgebruik 1 ('73); 9 Gemengde Taalopgaven 2 
('72), resp. Taalgebruik 2 ('73); 10 Woordbenoeming/zinsontleding. Van-
wege het feit dat de gegevens met betrekking tot de laatste toets niet 
rompleet waren (de toets was facultatief), werd deze buiten de analyses 
gehouden. 
Het was de bedoeling om de resultaten op de CITO-toetsscores van alle 
leerlingen die in Kerkrade in de beide betrokken leerjaren aan de toets 
deelnamen in de analyses op te nemen. Dit bleek echter om verschillende 
redenen niet mogelijk: één school (van de 24) weigerde medewerking aan 
het onderzoek te verlenen, van een aantal leerlingen waren de CIT0-
resultaten niet compleet, van een aantal leerlingen ontbraken de beno-
digde gegevens met betrekking tot thuistaal en/of sociaal milieu. 
De uitval is uitvoerig besproken in Stijnen (1975c). 
Voor 1972 konden maximaal de resultaten van 514 Kerkraadse kinderen in 
de analyses worden betrokken en voor 1973 die van maximaal 529 leer-
lingen. Dit is voor beide leerjaren ongeveer 2/3 van alle Kerkraadse 
zesdeklassers. 
De resultaten van de vanantie-analyses op de CITO-toetsen zijn samen-
gevat in tabel 10 (zie voor een meer gedetailleerde weergave 
Bijlage I). 
i) De al dan niet significante effecten van de in de eerste en de twee-
de fase uitgevoerde (co)variantie-analyses worden m deze en alle vol-
gende tabellen volledig en per (toets)onderdeel weergegeven. De voor-
naamste reden hiervoor is de leesbaarheid: de correspondentie tussen 
de tekst, de tabellen en de diverse bijlagen wordt daardoor aanmerke-
lijk groter dan wanneer dit met zou zijn gedaan. 
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Tabel 10: Resultaten variantie-analysea CITO-toetsen (1972 en 1973) in 
Kerkrade 
1972 
toetBonderdeel 
algemene kennis 
spelling 
rekenen 1 
rekenen 2 
rekenen 3 
stillezen klein 
stillezen groot 
gemengde taal-
opß. 1 (1972), 
resp. taalge-
bruik 1 (1973) 
gemengde taal-
opg. 2 (1972), 
resp. taalge-
bruik 2 (1973) 
hoofd-
eflect 
thuis-
taal 
ns 
p<.05 
η s 
p<.05 
ns 
ns 
ns 
ns 
p<.01 
hoofd­
effect 
soc. 
milieu 
p<.01 
p<.05 
p<.01 
p<.01 
p<.05 
p<.01 
ns 
p<.01 
p<.01 
inter­
actie-
effect 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
1973 
hoofd­
effect 
thuis­
taal 
p<.01 
p<.01 
ns 
ns 
p<.05 
p<.01 
p<.01 
p<.01 
p<.OI 
hoofd­
effect 
soc. 
milieu 
p<.01 
p<.01 
p<.OI 
p<.01 
p<.01 
p<.05 
p<.01 
p<.01 
p<.01 
inter­
actie-
effect 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
Over de scores van de Kerkraadse leerlingen kan in z'n algemeenheid wor­
den opgemerkt dat deze niet onder het landelijk gemiddelde liggen. 
De in tabel 10 aangeduide significante hoofdeffecten worden veroorzaakt 
doordat dialectsprekers als groep gemiddeld lagere scores behalen dan 
standaardtaalsprekers, resp. lagere sociale milieus doorgaans gemiddeld 
lagere scores behalen dan hogere sociale milieus. Verder kan worden 
opgemerkt dat de effecten van de thuistaal in de twee jaren in de mees­
te gevallen niet aan elkaar gelijk zijn. In 1973 is het aantal signifi­
cante thuistaal-effecten groter dan in 1972. Het leerlingkenmerk soci­
aal milieu geeft in de beide jaren vrijwel altijd een significant ef-
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feet te zien. In de beide schooljaren treden er geen significante inter-
acties op tussen de hoofdeffecten thuistaal en sociaal milieu. 
Door de afwezigheid van deze interactie-effecten is het mogelijk een 
indruk te krijgen van de grootte van de beide hoofdcffecten, uitgedrukt 
in toetsitems. Daarbij is voor het thuistaal-effect per toetsonderdeel 
gebruik gemaakt van het over de betreffende sociale milieus berekende 
ongewogen gemiddelde verschil. Om redenen van volledigheid is de be-
rekening van de grootte van het thuistaal-effect uitgevoerd over alte 
toetsonderdelen en niet uitsluitend over die toetsen waarbij sprake is 
van een significant effect. Voor het sociale milieu-effect werd het ver-
schil tussen de scores in het hoogste en het laagste milieu per taal-
groep genomen. Van deze twee verschillen werd het ongewogen gemiddelde 
berekend. In 1972 blijken de dialectsprekers gemiddeld 1 item lager te 
scoren dan de standaardtaalsprekers; in 1973 is het verschil 1.3 item. 
Het gemiddelde verschil tussen het hoogste en het laagste sociale 
milieu is in 1972 2.6 item en in 1973 2.8 item. 
In het voorafgaande werden CITO-toetsen gehanteerd als indicatie voor 
onderwijsresultaten. Zoals reeds is gezegd, kunnen ook het al dan niet 
gedoubleerd hebben en het advies inzake vervolgonderwijs als onderwijs-
resultaten worden aangeduid. De resultaten van de analyses op deze twee 
onderdelen komen hieronder aan de orde. 
- Doubleren 
In verband met het doubleren van de leerlingen was de verwachting dat 
dialectsprekers meer doubleren dan standaardtaalsprekers. De onder-
staande tabel geeft een beeld van de doubleergeschiedenis van de zes-
deklassers in de beide taalgroepen. Er is geen onderscheid gemaakt tus-
sen leerlingen die êén keer of meerdere malen hebben gedoubleerd; dit 
laatste kwam overigens maar sporadisch voor. In verband met de ver-
wachte celfrequenties zijn de beroepsniveaus paarsgewijs samengevoegd. 
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Tabel 11. Doubleven van standaavdtaalsvrekers en dialectsprekers гп 
Kerkrade (1972 en 19721 
beroeps­
niveau 
1 + 2 
3 + 4 
5 + 6 
1972 
S-
sprekers 
3 v.d. 
32 
(-9%) 
5 v.d. 
32 
(=16%) 
4 v.d. 
42 
(=10%) 
D-
sprekers 
67 v.d. 
245 
(=27%) 
27 v.d. 
125 
(=22%) 
6 v.d. 
38 
(=16%) 
X 2 en 
signifi­
cantie 
aandui­
ding 
(df = 1) 
χ
2
=4.841 
p<.05 
χ
2
=.561 
ns 
X2=.716 
ns 
1973 
S-
sprekers 
7 v.d. 
29 
(=24%) 
7 v.d. 
40 
(=18%) 
4 v.d. 
51 
(-8%) 
D-
sprekers 
63 v.d. 
247 
(=26%) 
22 v.d. 
122 
(=18%) 
6 v.d. 
41 
(=15%) 
X2 en 
signifi­
cantie 
aandui­
ding 
(df = 1) 
χ
2
=.026 
ns 
X2=.006 
ns 
X2=1.082 
ns 
Ofschoon er dus slechts één keer een significant verschil ten nadele 
van dialectsprekers optreedt, zal het duidelijk zijn dat dialectspre-
kers nooit minder doubleren dan standaardtaalsprekers. In de meeste 
gevallen neemt in beide taalgroepen het percentage doubleurs af naar-
mate het beroepsniveau hoger wordt. 
- Advies vnzake vervolgondertfijs 
Naast doubleren kunnen ook adviezen over de gewenste vorm van vervolg-
onderwijs een indicatie geven over het verband tussen thuistaal en on-
derwijsresultaten. Dit is te meer van belang, omdat er tussen het ad-
vies en de vorm van vervolgonderwijs waarschijnlijk een verband be-
staat (Blok en Saris vonden in een recent onderzoek een correlatie van 
.886 tussen eerste advies en aanmelding; de correlatie tussen dit ad-
vies en de plaatsing bij een bepaalde vorm van vervolgonderwijs bleek 
.951 te zijn (Blok & Saris 1980 70)). In tabel 12 wordt een overzicht 
gegeven van de 'VWO (gymnasium/atheneum)-adviezen' voor standaardtaal-
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sprekers en dialectsprekers. Voor de interpretatie van de gegevens is 
het van belang erop te wijzen dat het betreffende advies door het hoofd 
van de school wordt gegeven, voordat de CITO-toetsen worden afgenomen 
(het zgn. 'eerste advies1). Dit oordeel kan dus niet beïnvloed zijn 
door de uitslag die de leerlingen behaalden op de CITO-toetsen, het-
geen natuurlijk niet uitsluit dat het eerste advies mede bepaald kan 
worden door de verwachte toetsresultaten (zie bijvoorbeeld Blok S 
Saris 1980:77). 
Tabel 12: 'VWO-advies' van standaapdtaals-prekers en dialeatsprekers in 
Kerkrade (1972 en 19731 
beroeps-
niveau 
1 + 2 
3 + 4 
5 + 6 
1972 
S-
sprekers 
6 v.d. 
32 
(=19%) 
6 v.d. 
32 
(=19%) 
16 v.d. 
42 
(=38%) 
D-
sprekers 
17 v.d. 
245 
(=7%) 
15 v.d. 
125 
(=12%) 
5 v.d. 
38 
(=13%) 
X 2en 
signifi-
cantie 
aandui-
ding 
(df - 1) 
χ
2
=5.186 
p<.05 
χ
2
=1.002 
ns 
X2=7.136 
p<.01 
1973 
S-
sprekers 
6 v.d. 
29 
(=21%) 
11 v.d. 
40 
(=28%) 
20 v.d. 
51 
(=39%) 
D-
sprekers 
21 v.d. 
247 
(=9%) 
15 v.d. 
121 
(-12%) 
12 v.d. 
41 
(=29%) 
X2 en 
signifi­
cantie 
aandui­
ding 
(df = 1) 
χ
2
=4.368 
p<.05 
X2=5.064 
p<.05 
χ
2
=.991 
ns 
Tabel 12 laat zien dat dialectsprekers doorgaans in mindere mate een 
'VWO-advies' krijgen dan standaardtaalsprekers. Wanneer er in verband 
met de gegeven adviezen percentages worden berekend, dan komt naar vo­
ren dat in beide taalgroepen meestal meer 'VWO-adviezen' worden gege­
ven naarmate het beroepsniveau hoger wordt. Zowel wat de taalgroepen 
als wat de milieugroepen betreft zijn tabel 11 en 12 inhoudelijk met 
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elkaar in overeenstemming, zij het dat het beeld duidelijker is in 
tabel 12. 
Ten aanzien van het vervolgonderwijs kan aanvullend nog worden opge­
merkt dat er in 1972 in de onderzoeksgroep, naast de 65 leerlingen die 
een 'VWO-advies' kregen, 106 leerlingen waren die een 'HAVO-advies' 
kregen en 162 leerlingen die 'MAVO' werd geadviseerd. In 1973 werd aan 
85 leerlingen van de onderzoeksgroep 'VWO' geadviseerd, aan 116 leer­
lingen 'HAVO' en aan 190 leerlingen 'MAVO'. 
Het feit dat deze gegevens ter beschikking staan, maakt een vergelij­
king tussen de onderzoeksgroep en enkele gemeentelijke en landelijke 
cijfers mogelijk. Zo krijgen in de onderzoeksgroep in 1972 in totaal 
171 leerlingen (=33.3%) een 'VWO/HAVO-advies', terwijl er dat in 1973 
in totaal 201 (=38.0%) zijn. Volgens cijfers van de gemeente (Gemeente 
Kerkrade z.j.:53) blijken in 1972 in de gehele gemeente 35.8% van alle 
zesdeklassers naar VWO/HAVO door te stromen. In 1973 is dit uitstroom-
percentage 36.1%. Indien de relatie 'advies VWO/HAVO' - 'bestemming 
VWO/HAVO' als criterium wordt genomen, lijkt de onderzoeksgroep in de 
beide leerjaren een redelijke afspiegeling te zijn van de Kerkraadse 
'zesde leerjaar-populatie'. De toevoeging van de leerlingen die een 
'MAVO-advies' krijgen, brengt het percentage leerlingen uir dp onder­
zoeksgroep met een 'VWO/HAVO/MAVO-advies' in 1972 op 64.8 en in 1973 
op 73.9. Voor de gehele gemeente Kerkrade waren de uitstroomperrenta-
ges respectievelijk 63.6 en 63.5. 
In 1972 komen de 'advies-' en de 'uitstroom'-percentages goed overeen. 
In 1973 is deze overeenstemming wat geringer. Dit wordt waarschijnlijk 
veroorzaakt door een oververtegenwoordiging van het 'MAVO-advies' in 
de onderzoeksgroep. In hoeverre dit een gevolg is van een ondervertegen­
woordiging van dialectsprekers in de onderzoeksgroep ten opzichte van de 
totale Kerkraadse 'zesde leerjaar-uopulatie' kon niet worden nagegaan, отг-
dat van laatstgenoemde niet precies bekend is hoe de verdeling van de bei­
de taalgroepen ligt (in 1972 bestond de onderzoeksgroep voor 65% uit dia­
lectsprekers en in 1973 voor 60%). 
De uitstroompercentages voor 'VWO/HAVO/MAVO' waren in 1972 landelijk 
gezien 64.3 (mededeling C.B.S.) en in 1973 64% (C.B.S. 1977:74). Dit 
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wij sc erop dat in de gemeente Kerkrade wat minder leerlingen naar VWO/ 
HAVO/MAVO doorstromen dan op grond van landelijke cijfers mag worden 
verwacht. Dit betekent ook dat 'andere', d.w.z. 'lagere' vormen van 
vervolgonderwijs in deze gemeente wat sterker vertegenwoordigd zijn in 
de uitstroom van leerlingen in het zesde leerjaar. Blijkens Claeys 
(1971) en Stijnen (1975c) vormen de dialectsprekers binnen de Kerkraad-
se 'zesde-^leerjaar-populatie' een duidelijke meerderheid. Of het dia-
lectspreken van veel leerlingen een mogelijke bijdrage levert aan de 
geringere gemeentelijke uitstroom naar WO/HAVO/MAVO kan uit de be-
schikbare gegevens niet worden afgeleid. 
Afsluitend kan over de analyse van onderwijsresultaten aan het einde 
van het lager onderwijs samenvattend voor 1972 en 1973 worden gezegd: 
- Thuistaal als leerlingkeimierk heeft in Kerkrade in 1973 een signifi-
cante invloed op alle onderdelen van de CITO-toets met uitzondering 
van enkele rekenonderdelen. In 1972 is het hoofdeffect 'thuistaal' 
significant op de toetsonderdelen 'spelling', 'rekenen 2' en 'gemeng-
de taalopgaven 2'. De invloed van thuistaal op onderwijsresultaten 
komt tot uitdrukking in het behalen van lagere gemiddelde scores door 
leerlingen die dialectspreker zijn in vergelijking met standaardtaal 
sprekende (de dialectsprekers behalen op de CITO-toetsen een score 
die gemiddeld bijna 1.2 item lager ligt dan die van de standaardtaal-
sprekers) . 
- Sociaal milieu als leerlingkenmerk heeft in Kerkrade een significan-
te invloed op nagenoeg alle onderdelen van de CITO-toetsen. De invloed 
van sociaal milieu bestaat hierin, dat leerlingen uit lagere milieus 
gemiddeld minder goede toetsscores behalen dan leerlingen uit hogere 
sociale milieus (de groep leerlingen uit beroepsniveaugroep 2 ("ge-
schoolde arbeid") scoort gemiddeld 2.7 item lager op de CITO-toetsen 
dan de groep leerlingen uit het hoogste sociale milieu). 
- Sociaal milieu (beroepsniveau) en thuistaal (standaardtaal resp. dia-
lect) als leerlingkenmerken lijken in Kerkrade, wat de analyse van de 
CITO-toetsen betreft, niet met elkaar in interactie te zijn. 
- Het sociaal milieu van leerlingen vertoont samenhang met het double-
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ren en met het advies inzake de meest wenselijke vorm van vervolgonder-
wijs: met het stijgen van het sociale milieu neemt het percentage leer-
lingen dat wordt geadviseerd VWO te gaan volgen toe; het percentage 
doubleurs is in de lagere milieugroepen meestal hoger dan in de hogere 
milieugroepen. 
- De thuistaal van de leerlingen vertoont eveneens samenhang met het 
eerste advies en doubleren: het percentage standaardtaalsprekers dat 
het advies krijgt VWO te gaan volgen, ligt doorgaans hoger dan bij 
dialectsprekers en het percentage doubleurs bij dialectsprekers ligt 
nooit lager dan bij standaardtaalsprekers (in één geval ligt het signi-
ficant hoger). 
- In de gemeente Kerkrade stromen in 1972 en 1973 wat minder leerlingen 
door naar VWO/HAVO/MAVO dan op grond van landelijke cijfers mag worden 
verwacht, hoewel de scores van de zesdeklassers op de CITO-toetsen 
daartoe toch geen aanleiding zouden hoeven te geven, omdat deze niet 
onder het landelijke gemiddelde liggen. 
ad b De analyseresultaten aan het begin van het lager onderuijs 
Ook bij dit onderzoeksonderdeel stond de relatie tussen leerlingken-
merken en onderwijsresultaten centraal. 
In de uitgevoerde analyses werden de volgende variabelen opgenomen: 
- thuistaal (i.e. van huis uit dialectsprekend resp. standaardtaalspre-
kend en van huis uit afwisselend dialect-/standaardtaalsprekend) en 
sociaal milieu als leerlmgkenmerken. Het sociaal milieu omvatte bij 
dit onderdeel meestal de beroepsniveaugroepen 2 t/m 5 en soms de groe-
pen 1 t/m 6 van de I.T.S.-beroepenklapper; 
- de prestaties van Kerkraadse eersteklassers op een aantal toetsen, die 
werden afgenomen na ongeveer vier maanden onderwijs in het schooljaar 
1973/1974, als ondenjbjsresultaten. Deze toetsen waren de volgende: 
1 een toets voor aanvankelijk lezen, bestaande uit 5 subtoetsen van elk 
10 items (nl. auditieve synthese, herkennen van losse letters, tempo-
reel-spatiele verbinding, het lezen van losse woorden, begrijpend lezen 
van zinnen); 2 een rekentoets, bestaande uit 20 items; 3 de één-minuut-
test (E.M.T.), behorende bij de leesmethode "Ζσ/ егігд leren lezen" 
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(Caesar 1962). Deze laatste test werd alleen afgenomen op scholen waar 
de genoemde leesmethode werd gebruikt. 
De onder 1 en 2 genoemde toetsen of onderdelen van toetsen werden door 
het S.P.C. Heerlen samengesteld resp. geselecteerd uit reeds bestaande 
toetsen in het kader van het "screeningsonderzoek" voor eersteklassers. 
Met behulp van soortgelijke variantie-analyses als die welke werden ge-
bruikt met betrekking tot de gegevens aan het einde van het lager on-
derwijs, werd de betekenis van thuistaal en sociaal milieu van de 
leerlingen nagegaan. In totaal waren de scores van maximaal 423 leer-
lingen in de analyses van de onder 1, 2 en 3 genoemde toetsonderdelen 
betrokken, d.i. 54% van alle Kerkraadse eersteklassers in dat school-
jaar. 
De resultaten van de variantie-analyses zijn samengevat in tabel 13 
(zie voor een gedetailleerde weergave Bijlage II). Bij de E.M.T. konden 
alle 6 de beroepsniveaus in de analyse worden betrokken, in de andere 
gevallen de niveaus 2 t/m 5. 
Tabel 13: Resultaten variantie-analysea screeningsonderzoek in 
KerTcpode (1973) 
toetsonderdeel 
auditieve synthese 
herkennen losse l e t t e r s 
temporeel-spatiele 
verbinding 
lezen losse woorden 
begrijpend lezen van 
zinnen 
rekentoets 
E.M.T. 
hoofdeffect 
thuistaal 
ns 
os 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
hoofdeffect 
soc. milieu 
ns 
ns 
ns 
ns 
n s 
p<.05 
p<.05 
in terac t i e -
ef fect 
ns 
n s 
ns 
ns 
ns 
n s 
ns 
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Bij tabel 13 kan worden opgemerkt dat er geen significante hoofdeffec-
ten van de thuistaal zijn, dat het hoofdeffect sociaal milieu in slechts 
twee van de zeven gevallen significant is en dat er geen significante 
interacties zijn. Het significante hoofdeffect sociaal milieu is een 
gevolg van het gegeven dat leerlingen uit lagere sociale milieus als 
groep gemiddeld lagere scores behalen dan leerlingen uit hogere sociale 
milieus. Het ongewogen gemiddelde verschil tussen de hoogste en de 
laagste milieugroep (in dit geval resp. de groepen 5 en 2) ís 0.8 item 
in het voordeel van de eerste. Het (niet significante) verschil tussen 
dialectsprekers en standaardtaalsprekers is 0.5 item in het voordeel 
van de standaardtaalsprekers. Uit deze cijfers blijkt al dat de ver-
schillen in het algemeen erg klein zijn. De oorzaak hiervan is dat vijf 
van de zeven toetsonderdelen uitermate gemakkelijk bleken en derhalve 
weinig spreiding vertoonden (de gemiddelde moeilijkheidsgraad bedroeg 
,82). De onderstaande korte samenvatting van de analyse van onderwijs-
resultaten aan het begin van het lager onderwijs moet tegen deze ach-
tergrond worden gezien: 
- Sociaal milieu als leerlingkenmerk heeft aan het begin van het lager 
onderwijs in Kerkrade invloed op rekenprestaties en prestaties die sa-
menhangen met de technische leesvaardigheid: de leerlingen uit lagere 
sociale milieus behalen doorgaans gemiddeld minder goede scores dan de 
leerlingen uit hogere sociale milieus. Voor alle toetsen samengenomen, 
was het verschil tussen de hoogste en de laagste milieugroep ongeveer 
0.8 item. 
- Thuistaal als leerlingkenmerk is volgens de uitgevoerde variantie-
analyses niet van invloed op de onderzochte onderwijsresultaten aan het 
begin van het lager onderwijs in Kerkrade. In de meeste gevallen be-
halen dialectsprekers weliswaar wat lagere scores (ongewogen gemiddeld 
ongeveer 0.5 item) dan standaard taalsprekers, maar dit leidt in de 
variantie-analyses niet tot significantie. 
- Er treden tussen thuistaal en sociaal milieu geen significante inter-
acties op met betrekking tot de scores van het screeningsonderzoek. 
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ad o Afsluitende opmerkingen Ьгз de her-analyse van echoolvorderingen-
toetsen 
Uit het uitgevoerde onderzoek naar de relatie tussen thuistaal en on­
derwijsresultaten in Kerkrade dringt de gedachte 7ich op, dat er aan 
het begin van het lager onderwijs in mindere mate gesproken kan worden 
van nadelen voor dialectsprekende leerlingen (in vergelijking met stan­
daard taal sprekende) dan aan het einde van het lager onderwijs. Dit 
gegeven kan vele oorzaken hebben. Daarbij kan bijvoorbeeld gedacht 
worden aan de gedifferentieerde wijze waarop de ontwikkeling van 
de standaardtaalbeheersing bij dialectsprekers en standaardtaalsprekers 
tot hun twaalfde jaar verloopt, aan invloeden daarop vanuit de 'peer-
groups' en de gezinnen, waartoe ze behoren en dergelijke. Ook zou het 
kunnen zijn dat het onderwijs zelf een bijdrage levert aan het ontstaan 
van nadelen voor dialectsprekers op school. Deze veronderstelling raakt 
een algemeen discussiepunt dat inherent lijkt aan het bestaan van on­
derwijs en de verschillende visies die op onderwijs mogelijk zijn: in 
hoeverre kan van het onderwijs anders verwacht worden dan dat verschi1-
len tussen kinderen worden vergroot7 Dergelijke vrdgen hebben in 
de literatuur over onderwijs en binnen onderzoek van het onderwijs 
vooral in de laatste decennia grote aandacht gekregen. Het is m het 
kader van dit proefschrift niet de bedoeling daarop nader in te gaan. 
Voor zeer kritische beschouwingen over de rol van de school in de sa­
menleving kan onder meer verwezen worden naar werk van bijvoorbeeld 
Paul Goodman, Ivan Illich en Everett Reimer, naar inzichten binnen de 
nieuwe Engelse onderwijssociologie (bijvoorbeeld Young en Keddie) en, 
voor Nederland, naar publikaties van bijvoorbeeld Van Heek, Van Keme-
nade, Vervoort en Hesselingh. 
De her-analyses van de schoolvordermgentoetsen bieden geen gegevens 
aangaande de bovengenoemde punten. Omdat de onderzoeksgroep in het eer­
ste leerjaar uit andere leerlingen bestond dan die in het zesde, mogen 
de resultaten niet zonder meer longitudinaal geïnterpreteerd worden. 
Een tweede punt is dat de toetsen aan het begin van het lager onderwijs 
niet geheel dezelfde bedoeling hadden als die aan het einde van het la-
ger onderwijs. De CITO-toetsen hebben naast de primaire functie van 
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evaluatie van de door leerlingen m het lager onderwijs opgedane kennis 
en vaardigheden ook de functie van selectie voor het voortgezet onder-
wijs: "De toets dient ingericht te zijn op selectie èn evaluatie" 
(CITO 1972:11). Het hoofddoel van de toetsen van het screemngsonder-
zoek is volgens het S.F.C.: "het tijdig opsporen en opvangen van kin-
deren die meer dan gewone problemen (dreigen te) leveren in het basis-
onderwijs (preventieve werking)" (S.P.C. 1973:5). Met het screemngs-
onderzoek wordt nagegaan in hoeverre een aantal (minimum) doelstel-
lingen na ongeveer vier maanden onderwijs bereikt zijn. De toetsen van 
het screemngsonderzoek hebben dan ook een lagere moeilijkheidsgraad 
dan de CITO-toetsen. Over de toetsen van het S.P.C, moet nog opgemerkt 
worden dat deze voor de eerste keer in 1973 werden afgenomen. Het ac-
cent lag daarom vooral op instrumentontwikkeling, wat bij de CITO 
toetsen beslist niet het geval was. Om bovenstaande redenen moet, naar 
onze mening, ain de resultaten van het onderzoek aan het einde van het 
lager onderwijs een groter gewicht toegekend worden dan aan die aan 
het begin. 
Wat de verschillen in scores op de CITO-toetsen betreft moet nog wor-
den opgemerkt dat deze verschillen zeker geen volledig beeld geven van 
alle verschillen m beheersing van het standaard Nederlands van de 
twee groepen die met elkaar zijn vergeleken. De CITO-toetsen meten al-
leen schriftelijke, vooral receptieve, aspecten van taalvaardigheid. 
Blok & Wesdorp (1979:391) zeggen in dit verband: "zeer belangrijke as-
pecten van het taal(vaardigheids)onderwijs ontbreken in de toets: het 
werkelijk (gericht) schrijven, maar ook het discussieren, spreken, 
luisteren." Het ligt in de lijn der verwachtingen dat de invloed van 
de thuistaal bij mondeling produktief standaardtaalgebruik groter is 
dan bij schriftelijk receptief. Daarom zouden in het onderhavige geval 
verschillen tussen dialectsprekers en standaardtaalsprekers bij mon-
deling produktief standaardtaalgebruik wel eens groter kunnen zijn 
dan nu op basis van de CITO-toetsen (en de toetsen van het screemngs-
onderzoek) naar voren komt. 
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5.3 Enkele impliaaties van de voorbereiding εfase voor de uitvoeringsfase 
Als algemeen resultaat van de voorbereidingsfase kan worden vastgesteld 
dat: 
- in bepaalde opzichten een ondersteuning werd gevonden van de geldigheid 
van de differentie-visie. Niet alleen de resultaten van de in het voorbe­
reidend veldonderzoek afgenomen tweetalige toetsen wijzen in deze rich­
ting, maar ook het feit dat er, zowel bij de analyses van onderwijsresul­
taten aan het einde van het lager onderwijs als bij die aan het begin, 
geen interacties werden gevonden tussen thuistaal en sociaal milieu lijkt 
een duidelijke indicatie daarvoor; 
- een meer concreet beeld werd verkregen van een aantal problemen die 
dialectsprekende basisschoolleerlingen in Kerkrade ondervinden; 
- ervaringen werden opgedaan met methodieken voor het verzamelen van ge­
schikt taalmateriaal die van belang zijn voor de tweede projectfase. 
Uit de resultaten van de in de voorbereidingsfase uitgevoerde onderzoeks­
activiteiten kon een groot aantal implicaties voor vervolgonderzoek wor­
den afgeleid. De belangrijkste zijn dat vervolgonderzoek: 
1. een analyse van een groter aantal onderwijsresultaten van dialect­
sprekers en van standaard taalsprekers in Kerkrade e.o. moet omvatten. 
Deze analyse moet het - beter en ruimer dan vanuit de voorbereidings­
fase - mogelijk mnken diè aspecten, waarop dialectsprekers vergeleken 
met standaardtaalsprekers in het onderwijs in het nadeel zijn, aan te 
geven; 
2. zich niet alleen mag beperken tot receptieve taalvaardigheidsaspec-
ten, maar ook produktieve in de beschouwing dient te betrekken. Met 
name moet daarbij aandacht worden geschonken aan de mondelinge taal-
vaardigheid van dialectsprekers in de standaardtaal; 
3. ook, indien dat mogelijk is, rekening dient te houden met niet-
cognitieve aspecten die het standaardtaalgedrag van dialectsprekers in 
het onderwijs kunnen beïnvloeden; 
4. zich niet allen mag beperken tot diê onderwijsactiviteiten, waarin 
de standaardtaal onderwijsdoel is (de taallessen), maar ook activitei-
ten moet omvatten, waarin de standaardtaal een voertaalfunctie ver-
vult; 
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5. zich niet alleen dient te richten op onderwijsresultaten, maar, 
indien dat mogelijk is, ook op factoren die voor de totstandkoming 
daarvan van belang zijn; 
6. zich bij voorkeur niet moet beperken tot één bepaald leerjaar 
binnen het basisonderwijs, maar zoveel mogelijk leerjaren in het on-
derzoek dient te betrekken; 
7. niet uitsluitend mag worden uitgevoerd met behulp van gebruikelijke, 
beschikbare instrumenten, maar ook moet trachten via meer tentatieve 
benaderingswijzen een inzicht te verkrijgen in de onderhavige proble-
matiek. 
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6 DE UITVOERINGSFASE 
In dit hoofdstuk wordt verslag gedaan van onderzoek dat in de tweede pro-
jectfase heeft plaatsgevonden. Zoals in paragraaf 4.3 is opgemerkt, was 
de uitvoeringsfase het belangrijkste research-gedeelte van het Kerkrade-
project. Binnen deze fase vormde onderzoek van de relatie tussen het 
leerlingkemnerk 'thuistaal' en onderwijsresultaten het voornaamste onder-
deel. Daarnaast was het, in tegenstelling tot de voorbereidingsfase, ook 
mogelijk op directe wijze enige aandacht te schenken aan aspecten van de 
onderwijsleersituatie. Het voorliggende hoofdstuk is als volgt opgebouwd. 
In paragraaf 6.1 wordt stilgestaan bij de doelstelling van de tweede on-
derzoeksfase. Een bespreking van de wijze waarop de deelnemende leerlin-
gen werden geselecteerd en van de uitgevoerde onderzoeksactiviteiten 
wordt gegeven in paragraaf 6.2, terwijl de onderzoeksresultaten aan de 
orde komen in 6.3. 
S.l Doelstelling van de uitvoeringsfase 
Tegen de achtergrond van de implicaties van de voorbereidingsfase (zie 
5.3) zal het duidelijk zijn dat de verdere exploratie in de uitvoerings-
fase op veel ruimere schaal moest gaan plaatsvinden dan die in de eerste 
fase. Gezien deze implicaties was het noodzakelijk de variabelen-groepen 
'leerlingkenmerken', 'onderwijsleersituatie' en Onderwijsresultaten' op 
basis van meer gegevens en meer toegespitst te operationaliseren. Zo 
werd, zoals verderop nog zal blijken, het leerlingkemnerk 'thuistaal' aan 
de hand van meer gegevens vastgesteld; de onderwijsleersituatie kon op 
meerdere leerjaarniveaus en op directe wijze worden benaderd; de onder-
wijsresultaten bestonden uit aanzienlijk meer onderdelen (waaronder bij-
voorbeeld ook mondeling en schriftelijk produktief taalgebruik). Vanzelf-
sprekend bleef ook in deze fase de thuistaal van de leerlingen de cen-
trale rol spelen. 
Het doel van de uitvoeringsfase kan, in aansluiting bij het bovenstaande 
en bij paragraaf 4.3, als volgt worden aangegeven: het localiseren van 
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diè onderwijsonderdelen waarop dialectsprekende leerlingen in vergelij-
king met standaardtaal sprekende in het Kerkraadse basisonderwijs in het 
nadeel zijn en het verkrijgen van indicaties omtrent mogelijke oorzaken 
daarvan. 
Door middel van vergelijkende analyses van onderwijsresultaten van dia-
lectsprekende en van standaardtaalsprekende leerlingen ui t verschillende so-
ciale milieus in verschillende leerjaren wordt getracht deze doelstelling 
te bereiken. Genoemde analyses geschieden vooral in samenhang met gege-
vens over de thuistaal van de leerlingen en worden, voorzover mogelijk, 
aangevuld met gegevens over aspecten van de onderwijsleersituatie. 
6.2 De uitvoering van het onderzoek 
в.2.1 Inleiding 
Tegen de achtergrond van de uitgebreidere operationalisering van de be­
langrijkste variabelen kunnen de hoofdactiviteiten in de tweede project­
fase als volgt worden samengevat: 
a. selectie van deelnemende scholen, klassen/groepen en leerlingen op 
basis van verzamelde leerlingkenmerken; 
b. verzameling en analyse van onderwijsresultaten van de geselecteerde 
leerlingen mede op basis van verzamelde gegevens over het Kerkraads; 
c. verzameling en beschrijving van enkele aspecten van de onderwijsleer­
situatie in de geselecteerde klassen/groepen. 
Deze opsomming van hoofdactiviteiten houdt, wat de punten b en с betreft, 
geen chronologische uitvoeringsvolgorde in. In hetgeen volgt, worden de 
hoofdactiviteiten niet afzonderlijk besproken, maar wordt allereerst een 
korte schets gegeven van de algemene gang van zaken in de uitvoeringsfa­
se, waarna vervolgens in de paragrafen 6.2.2 t/m 6.2.4 zal worden inge­
gaan op de operationalisatie van een aantal variabelen binnen de drie 
centrale groepen van variabelen. In paragraaf 6.2.2 komt verder (in sa­
menhang met de leerlingkenmerken) ook de gevolgde selectieprocedure aan 
de orde. 
Het was in de tweede projectfase niet mogelijk om binnen alle leerjaren 
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van het basisonderwijs onderzoek uit te voeren. Teneinde in voldoende ma-
te een doorsnede van het basisonderwijs qua leerjaren in het onderzoek te 
betrekken, werd besloten het onderzoek te doen plaatsvinden in de volgen-
de 'leerjaren': jongste kleuters, eersteklassers, derdeklassers en zesde-
klassers. In totaal werd een aantal van ongeveer 300 leerlingen wenselijk 
geacht (ongeveer 75 per niveau). 
Het grootste gedeelte van de dataverzameling voor de tweede fase vond 
plaats in het schooljaar 1975/1976. Een aanvullende verzameling geschied-
de nog in het schooljaar 1976/1977. De selectie van deelnemende leerlin-
gen uit de vier genoemde leerjaarniveaus kwam tot stand op basis van ge-
gevens die waren verkregen uit gesprekken met de betreffende leerkrachten 
en uit door leerkrachten en ouders ingevulde vragenlijsten. Via deze ge-
sprekken en vragenlijsten werden onder meer gegevens verzameld over: de 
thuistaal van de kinderen, het percentage dialectsprekende en het percen-
tage standaardtaalsprekende leerlingen per klas/groep, de thuistaal van 
leerkrachten en ouders, bereidheid tot deelname aan het onderzoek en en-
kele controle-variabelen, welke laatste verderop (in 6.2.2) nog ter spra-
ke zullen komen. 
Nadat de door ouders en leerkrachten verstrekte gegevens over de thuis-
taal van de kinderen nog bij de leerlingen zelf aan een controle waren 
onderworpen en nadat er in een aantal gevallen nog aanvullende informatie 
bij ouders en leerkrachten was ingewonnen, konden uiteindelijk 309 leer-
lingen in de definitieve selectie worden opgenomen. Deze leerlingen waren 
onderverdeeld in 16 groepen: vier (jongste) kleutergroepen, vier groepen 
eersteklassers, vier groepen derdeklassers en vier groepen zesdeklassers. 
Elk van deze groepen bestond weer uit vier zogenaamde taal/milieugroepen: 
dialectsprekers uit lager sociaal milieu (DL) en uit hoger sociaal milieu 
(DH) en standaardtaalsprekers uit lager (SL) en hoger sociaal milieu 
(SH). 
6.2.2 Seleatie van deelnemende leerlingen aan de hand van leerlingkermer— 
ken en consequenties daccrvan 
Aan het begin van de uitvoeringsfase werd een telefonische enquête gehou-
den onder alle kleuterscholen en alle lagere scholen die op dat moment 
(juli 1975) waren aangesloten bij de Vereniging Katholieke Schoolraad 
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Kerkrade. De belangrijkste vraag bij die enquête was die naar de geschat-
te percentages dialectsprekende en standaardtaalsprekende leerlingen in 
de voor het onderzoek gekozen leerjaren (in principe 120 klassen). Vooral 
het percentage standaardtaalsprekers was van belang in verband met de mo-
gelijkheid per klas en per niveau vergelijkingen te kunnen maken tussen 
leerlingen met een verschillende thuistaal. De klassen waarin het percen-
tage standaardtaalsprekers geringer dan 15 was, werden van verdere deel-
name aan het onderzoek uitgesloten. Er bleven hierna 70 klassen over. Met 
de leerkrachten van deze klassen werden gesprekken gevoerd waarin onder 
andere hun medewerking aan het onderzoek werd gevraagd. Op grond van deze 
gesprekken zagen 15 leerkrachten van verdere deelname af. Er resteerden 
derhalve 55 klassen: 41 klassen van het lager onderwijs en IA kleuter-
klassen. 
Ten behoeve van de selectie van leerlingen en de daarvoor benodigde ver-
zameling van leerlingkenmerken werd in de 55 klassen geënquêteerd met 
drie vragenlijsten: 
a. een vragenlijst voor de leerkracht, die voornamelijk betrekking had op 
onderwijservaring, opleiding, thuistaal en opvattingen over dialectge-
bruik in het onderwijs; 
b. een vragenlijst voor de leerkracht, welke ten aanzien van elke indivi-
duele leerling vooral betrekking had op leeftijd, geslacht, thuistaal en 
beroep van de vader en van de moeder ; 
c. een vragenlijst voor de 'ouders' van elke leerling, die onder meer be-
trekking had op thuistaal van de ouders en de kinderen, beroep en oplei-
ding en het taalgebruik van de kinderen in de dagelijkse omgang met el-
kaar. 
De respons op de vragenlijsten a en b bedroeg 90%; bij vragenlijst с was 
de respons 80%. 
Uit de vragenlijsten b en с werden de selectievariabelen 'thuistaal' en 
'sociaal milieu' afgeleid en werd informatie verkregen over de meeste 
controlevariabelen. 
Alleen diè leerlingen waarbij de oordelen van de leerkrachten en de 
ouders aangaande de thuistaal en het sociale milieu (beroepsniveau, ge-
classificeerd aan de hand van de I.T.S.-beroepenklapper) met elkaar in 
overeenstemming waren, werden voorlopig geselecteerd. Elk van deze leer-
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lingen kon dus op grond van deze variabelen in een van de reeds genoemde 
subgroepen ('cellen') DL, DH, SL of SH worden ingedeeld. Daarbij bevatte 
het lage milieu de beroepsniveaus 1 en 2 van de I.T.S.-klapper en het ho­
ge milieu de overige vier niveaus. Bij de selectie van de deelnemende 
klassen en leerlingen speelde in dit stadium van het selectieproces de 
vraag of binnen iedere cel een voldoende aantal leerlingen aanwezig was, 
een beslissende rol. Uitgaande van een uitval van leerlingen vanwege ont­
brekende gegevens in de eerste projectfase (+ 20%) en van een percentage 
dialectsprekers en standaardtaalsprekers bij de resterende leerlingen van 
+^  60 respectievelijk + 30, werden, bij een klasgrootte van gemiddeld 30 
kinderen in het betreffende schooljaar, de volgende aantallen leerlingen 
binnen elke te selecteren klas als maximaal haalbaar beschouwd: DL: 8, 
DH: 4, SL: 4 en SH: 4. Binnen de meeste klassen kon niet aan dit maximum 
worden voldaan. Daarom werden die klassen gekozen die, qua verdeling van 
het aantal leerlingen over de vier cellen, zo dicht mogelijk bij de hier­
boven vermelde verdeling lagen. Deze gang van zaken leidde tot de selec­
tie van de reeds genoemde 16 klassen: 4 jongste kleuterklassen, 4 eerste 
klassen, 4 derde klassen en 4 zesde klassen. Binnen deze klassen konden 
op grond van de selectiecriteria 'thuistaal' en 'sociaal milieu' 278 
leerlingen voorlopig voor deelname worden gekozen. Bij deze leerlingen 
werden individuele intelligentiegegevens verzameld, welke in de analyse 
als 'te controleren' zouden worden opgevat. Verder werd bij iedere leer­
ling afzonderlijk de opgegeven thuistaal gecontroleerd aan de hand van 
enkele bidialectale woordenschattoetsen. Ook werd het sociale milieu 
nogmaals nagegaan. Naast enkele mutaties leidde dit tot de verwijdering 
van 10 leerlingen. De voorlopige selectie van deelnemers bestond nu uit 
268 leerlingen. 
Ten aanzien van een aantal nog niet in de selectie opgenomen leerlingen 
uit de betrokken 16 klassen bestond nog geen volledige duidelijkheid in 
de vragenlijsten b en с over de thuistaal en/of het sociale milieu. Door 
nadere informatie bij de klasseleerkracht en de ouders in te winnen kon 
ten aanzien van 41 leerlingen alsnog de benodigde duidelijkheid worden 
verkregen. Omdat ook de controle via de bidialectale woordenschattoetsen 
geen redenen tot twijfels aangaande deze 41 leerlingen gaf, konden ze aan 
de selectie worden toegevoegd. Het totale aantal geselecteerde leerlingen 
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kwam daeidoor, zoals reeds eerder vermeld, op 309. Tabel 14 geeft per 
'leerjaar' een overzicht van het maximaal mogelijke aantal leerlingen in 
de verschillende cellen. 
Tabel 14: Maximale aantallen leerlingen die aan de uitvoeringsfase deel-
namen 
^^""--^taal /mi 1 ieu-
^""-^eroep 
leerjaar ^~~^^,.^ 
jongste kleuters 
eersteklassers 
derdeklassers 
zesdeklassers 
Totaal 
DL 
25 
29 
49 
41 
144 
DH 
13 
12 
14 
16 
55 
SL 
15 
7 
14 
14 
50 
SH 
22 
16 
9 
13 
60 
Totaal 
75 
64 
86 
84 
309 
De (lage) aantallen leerlingen in verschillende cellen en de zo nu en dan 
onevenwichtige verdeling van de leerlingen ov^r de vier klassen van een 
leerjaarniveau maken het uitvoeren van zinvolle vergelijkingen tussen 
verschillende taal/milieugroepen binnen één klas van een leerjaar niet 
goed mogelijk. Om dezelfde reden lijken ook vergelijkingen tussen dezelf-
de taal/milieugroepen van verschillende klassen van een leerjaar proble-
matisch. Het zal duidelijk zijn dat er ten behoeve van de analyses alleen 
zinvol per leerjaar gewerkt kon worden met vier samengevoegde klassen 
(uitgesplitst naar de vier taal/milieugroepen zoals in tabel 14). 
Voor de analyse van onderwijsresultaten is de geringe celvulling per af-
zonderlijke klas niet van betekenis, omdat het bereiken van de doelstel-
ling van de tweede fase ook in belangrijke mate veronderstelt dat de 
vergelijkingen DL - SL en DH - SH op leerjaarniveau worden uitgevoerd. 
Ten aanzien van de relatie onderwijsleersituatie - onderwijsresultaten 
ligt dit echter anders. Het onderzoeken van deze relatie veronderstelt 
dat er in voldoende mate gegevens van vier cellen per klas per leerjaar-
niveau voorhanden zijn. Het zal duidelijk zijn (zie tabel 14) dat dit 
niet het geval kon zijn. Bijgevolg kon de relatie onderwijsleersituatie -
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onderwijsresultaten met systematisch worden geanalyseerd. Omdat de ge-
ringe celvullmg al bekend was, voordat er gegevens over de onderwijs-
leersituatie werden verzameld, geschiedde dit onderzoeksonderdeel dan ook 
minder uitvoerig dan oorspronkelijk in de bedoeling lag. Daarom hebben de 
gegevens over de onderwijsleersituatie een duidelijk minder zwaar gewicht 
dan de onderwijsresultaten. Het verzamelen van een aantal gegevens daar-
over werd evenwel toch noodzakelijk geacht om als interpretatiekader te 
kunnen dienen bij de uitkomsten van een aantal onderdelen van de analyses 
van onderwijsresultaten. 
Met betrekking tot de thuistaal van de geselecteerde leerlingen kan nog 
worden opgemerkt, dat bij de standaardtaalsprekende leerlingen het con-
crete gebruik van deze variëteit achteraf nog gecontroleerd werd aan de 
hand van hun mondelinge standaardtaalhantering tijdens groepsgesprekken. 
Aan deze gesprekken namen de meeste (242) van de aanvankelijk geselec-
teerde leerlingen (268) deel. Ook de thuistaal van de dialectsprekende 
leerlingen werd achteraf nog gecontroleerd en wel aan de hand van het 
feitelijk door hen gesproken dialect in groeps- en individuele gesprek-
ken. 
Inzicht in de kenmerken van de thuistaal van met name de dialectsprekers 
was van belang om interferentieverschijnselen in het standaardtaalgebruik 
van de kinderen als zodanig te kunnen identificeren, om bij samen te stellen 
toetsen daarmee rekening te kunnen houden en om bestaande gestandaardi-
seerde procedures daarop te kunnen doorlichten. De thuisLaalverzamelmg 
geschiedde m hoofdzaak door middel van groepsgesprekken (groepjes van 
4-6 kinderen onder leiding van een proefleidster) welke plaatsvonden m 
een zo informeel mogelijke situatie en waaraan door alle dialectsprekers 
werd deelgenomen. Met een gedeelte van hen (een systematische steekproef 
van 45 kinderen) werd bovendien nog een individueel gesprek in het dia-
lect gevoerd. Het accent lag in de tweede fase vooral op de groepsge-
sprekken, omdat deze, blijkens de opgedane ervaringen in de voorberei-
dingsfase, een betere waarborg geven voor informeel taalgebruik dan in-
dividuele gesprekken (zie paragraaf 5.2.3). 
De verzameling van taaiachtergrondgegevens bij de leerlingen in het dia-
lect behoefde verdere aanvulling met ondersteunende taalgegevens. Wanneer 
men namelijk standaardtaal van kinderen die van huis uit dialect spreken 
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analyseert, dan is het vaak moeilijk vast te stellen welke van de daarin 
voorkomende verschijnselen ("fouten") hun oorsprong vinden in de thuis-
taal (het dialect) en welke kenmerkend zijn voor kindertaal in het alge-
meen. Voor het verkrijgen van taalsystematische basisgegevens over het 
Kerkraads lag het daarom voor de hand aan taaldata in het dialect van 
volwassenen de voorkeur te geven boven die van kinderen. Voor het ver-
krijgen van enig inzicht in de systematiek van het Kerkraads werden daar-
om, naast het bestuderen van relevante literatuur, interviews gehouden 
met ongeveer 60 Kerkraadse volwassenen van verschillende leeftijdsgroepen 
uit verschillende milieus. Bovendien werden een zestal 'experts' op het 
gebied van het Kerkraads in hun dialect individueel bevraagd over een 
groot aantal taalsystematische kenmerken van dit dialect. 
Ter illustratie wordt in het onderstaande de omschrijving gegeven van het 
leerlingkenmerk 'dialectsprekend' zoals dat uiteindelijk tijdens het on-
derzoek werd gehanteerd. 
Als leerling met thuistaal 'dialect' werd iedere leerling uit de geselec-
teerde klassen/groepen beschouwd die zelf zei met zijn ouders dialect 
te spreken en ten aanzien van wie: 
- de leerkracht van mening is dat hij van huis uit dialect spreekt èn 
- de moeder zegt dat ze met hem dialect spreekt èn 
- de vader zegt dat hij met hem dialect spreekt èn 
- de mening/uitspraak van de leerkracht en de ouders niet in stri¡d is 
met de mening van de leerling zelf èn 
- het resultaat van de bidialectale woordenschattoetsen niet in tegen-
spraak is met de mening van leerkracht, ouders en leerling zelf èn 
- de groepsgesprekken ter verzameling en analyse van de thuistaal hij de 
betreffende leerling geen aanleiding geven de voorafgegane vijf punten 
in twijfel te trekken. 
Bij de leerlingen met als thuistaal 'standaardtaal' werd een soortgeliike 
procedure gevolgd. 
1) Het spreekt vanzelf dat de criteria werden aangepast voor onvolledige 
gezinnen, alternatieve samenlevingsvormen etc. 
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Het bovenstaande impliceert uiteraard niet dat de leerlingen die in het 
onderzoek als dialectsprekers worden beschouwd geen enkele beheersing van 
de standaardtaal zouden hebben en dat de standaardtaalsprekers geen enke­
le kennis van het dialect zouden bezitten. Veeleer is het zo dat de cen­
trale leerlingkenmerken 'thuistaal dialect' en 'thuistaal standaardtaal' 
opgevat moeten worden als 'thuistaal dominant dialect' respectievelijk 
'thuistaal dominant standaardtaal' (zie in dit verband ook 2.3.2). 
In het voorafgaande zijn zo nu en dan korte opmerkingen gemaakt over de 
controlevariabelen leeftijd, geslacht, sociaal milieu en intelligentie. 
Omdat het, gezien het (geringe) aantal leerlingen in de cellen die voor 
het onderzoek van belang zijn, niet mogelijk was alle vier de genoemde 
controlevariabelen simultaan in de analyse te betrekken, moest worden 
volstaan met een controle vooraf per afzonderlijke variabele ten behoeve 
van de vergelijkingen DL-SL en DH-SH. Over de controlevariabelen wordt 
in het onderstaande kort enige toelichting gegeven. 
- Leeftijd. De leeftijden van de te vergelijken taal/milieugroepen wijken 
binnen geen van de vier onderwijsniveaus significant (p<.05) van elkaar 
af. 
- Geslacht. Binnen de te vergelijken taal/milieugroepen op elk van de 
vier onderwijsniveaus zijn de beide seksen nagenoeg gelijk vertegenwoor­
digd. 
- Sociaal milieu. Het sociale milieu van de leerlingen werd, zoals reeds 
eerder opgemerkt, bepaald aan de hand van het beroepsniveau van de vader/ 
verzorger volgens de classificatie van de I.T.S.-beroepenklapper. De 
daarvoor benodigde informatie werd verkregen uit de vragenlijsten b en с 
De variabele 'sociaal milieu' werd bij alle analyses onder controle ge­
houden. Bij de analyses werd gewerkt met twee categorieën: laag (beroeps-
niveau 1 + 2) en hoog (beroepsniveau 3 t/m 6). 
- Intelligentie. Bij de leerlingen van de lagere school werd een niet-
verbale intelligentietest afgenomen namelijk de 'Coloured Progressive 
Matrices' (Raven 1965) bij de eersteklassers (individueel) en de 'Standard 
Progressive Matrices' (Raven 1960) bij de derde- en zesdeklassers (klassi-
kaal). De instructie voor de dialectsprekende leerlingen vond in het Kerk-
raads plaats, die voor de standaardtaalsprekers in het Nederlands. 
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De resultaten op de niet-verbale intelligentietests laten geen signifi-
cante verschillen zien tussen dialectsprekers en standaardtaalsprekers 
binnen de betrokken milieugroepen, behalve binnen het lage sociale mi-
lieu in het eerste leerjaar. Bij de analyses is voor dit laatstgenoemde 
verschil gecontroleerd. 
Er vond bij de leerlingen ook een verbale intelligentiemeting plaats 
(individueel). Voor de kleuters en de eersteklassers omvatte deze de sub-
toetsen 'informatie', 'overeenkomsten' en 'gezond verstand' van de 
'Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence (WPPSI) (Wechsler 
1963). Voor de derde- en zesdeklassers bestond de verbale intelligentie-
meting uit dezelfde subtoetsen van de 'Wechsler Intelligence Scale for 
Children' (WISC) (Wechsler 1974). De afname was voor de dialectsprekers 
in het Kerkraads en voor de standaardtaalsprekers in het Nederlands. 
Ook bij de resultaten van de verbale intelligentiemeting traden er in de 
meeste gevallen geen significante verschillen op tussen dialectsprekers 
en standaardtaalsprekers binnen de milieugroepen 'laag' en 'hoog' op de 
vier betrokken onderwijsniveaus. Op 5%-niveau bijvoorbeeld was dit alleen 
het geval binnen het hogere sociale milieu in de kleuterschool. 
De keuze voor de genoemde tests voor zowel de niet-verbale als de verbale 
intelligentiemeting geschiedde in aansluiting bij het zogenaamde 'Fries-
land-project' (S.V.O.-018); zie Wijnstra 1976). 
Bij de weergave van de resultaten van het onderzoek in paragraaf 6.3 zal 
alleen gecontroleerd worden voor niet-verbale intelligentie (daar waar 
dat althans nodig is, namelijk in het eerste leerjaar). De redenen om 
geen gebruik te maken van de verbale intelligentiemeting komen kort sa-
mengevat op het volgende neer. Ten gevolge van de gehanteerde selectie-
procedure van leerlingen waren niet van alle leerlingen de verbale intel-
ligent iegegevens beschikbaar. Daarnaast hadden met name de jongere kinde-
ren (vooral de kleuters) er nogal wat moeite mee om de verbale test in 
een formele testsituatie in het dialect te maken. Bovendien was het niet 
mogelijk na te gaan of de dialectversie van de verbale test een equiva-
lente versie van de standaardtaalversie is. Tenslotte kan nog worden op-
gemerkt dat de scoringswijze van de WPPSI en de WISC niet geheel objec-
tief is, zoals onder andere bleek uit een proefafname. Er deden zich in 
dat opzicht vooral problemen voor bij de Kerkraadse versie, ook nog nadat 
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de scoringswijze 'goed/half-goed/fout' was bijgesteld in termen van 
'goed/fout'. 
Het uitsluitend gebruik maken van de niet-verbale intelligentiemeting bij 
de analyses heeft weliswaar het nadeel dat er bij de kleuters niet gecon-
troleerd kon worden voor intelligentie, maar dit nadeel weegt naar onze 
mening zeker niet op tegen het hanteren van de verbale intelligentieme-
ting binnen de analyses, omdat deze laatste gebaseerd is op gegevens waar-
aan de bovengenoemde belangrijke bezwaren kleven. 
6.2.3 Kenmerken van de ondemijsleersituatie 
In de voorbereidingsfase werd alleen op indirecte wijze kennis genomen van 
enkele globale kenmerken van de onderwijsleersituatie door middel van vra-
gen aan leerkrachten. In de uitvoeringsfase geschiedde dat eveneens, name-
lijk via de in 6.2.2 genoemde leerkrachtenvragenlijst a. Daarnaast konden 
echter ook enkele rechtstreekse gegevens aan de onderwijsleersituatie wor-
den ontleend. Dit geschiedde door middel van observaties. Deze aanpak 
bracht een aantal problemen met zich mee. 
Uit literatuurstudie bleek dat er geen bestaande observatiesystemen zijn 
waarin expliciet met de voor het onderhavige onderzoek zo belangrijke va-
riabele 'dialect/standaardtaal' rekening wordt gehouden. Een tweede pro-
bleem was dat er geen observatiesystemen bestaan om in de klas, wanneer 
er geen ingewikkelde en kostbare voorzieningen worden aangebracht, niet-
klassikale onderwijsleersituaties te observeren zonder daardoor de natuur-
lijke situatie in de klas ernstig te verstoren. Een derde bezwaar was dat 
het veel voorbereidingstijd vraagt, wanneer men in klassikale situaties 
bijvoorbeeld verbale interactie wil observeren met speciaal voor dat doel 
ontworpen systemen (uitgebreide training van observatoren, voorbereiding 
van eventueel geplande lessen, e.d.). Het zal duidelijk zijn dat het bin-
nen een project met een voorziene looptijd van twee jaar niet mogelijk 
was de drie genoemde bezwaren volledig te ondervangen. 
Gezien de belangrijke rol die de taaicomponent binnen het project speelt, 
lag het voor de hand om bij de observaties in ieder geval met dialect en 
standaardtaal in het onderwijs rekening te houden: bij alle scoringen 
werd een onderscheid naar dialect en standaardtaal aangebracht. Een voor-
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waarde daarvoor was het aantrekken van observatoren die zowel het Kerk-
raads als het Nederlands goed beheersen. Met het genoemde tweede bezwaar 
kon geen rekening worden gehouden, wat impliceert dat uitsluitend klassi-
kale observaties werden uitgevoerd. Dit lijkt echter, gezien ook de in 
6.2.2 geschetste beperkte betekenis van de gegevens over de onderwijs-
leersituatie, niet onverantwoord. Het derde bezwaar had tot consequentie 
dat er niet met een klassikaal observatiesysteem kon worden gewerkt dat 
veel trainingstijd van observatoren zou vergen. Daarom werd er besloten 
gegevens over de onderwijsleersituatie te verzamelen met behulp van enke-
le relatief gemakkelijk en snel scoorbare observatie-categorieën. In dat 
opzicht werd aangesloten bij enkele onderdelen van het 'Verbal Inter-
action Category System' (VICS) (zie Simon 4 Boyer 1970 en vooral Veenman 
1975). Mede in verband met de resultaten van het leerkrachtenonderzoek in 
de voorbereidingsfase hadden de observatie-categorieën betrekking op 
'leerkracht-acceptatie' en 'leerling-initiatief' (uitgesplitst naar dia-
lect en standaardtaal). Deze 'categorieën-observatie' werd uitgevoerd 
door één observator ('observatie a'). Een tweede observator noteerde het 
aantal malen dat er in de klassesituatie dialect werd gesproken. Naast 
het feit dat deze daarmee dus de frequentie van dialectgebruik scoorde, 
lette hij vooral op de functie daarvan. Hij probeerde daarom bij voorko-
mend dialectgebruik zoveel mogelijk de gehele uiting te noteren en daar-
bij globaal topic en context aan te geven ('observatie b'). De gegevens 
van beide observatoren werden (achteraf) steekproefsgewijs gecontroleerd 
aan de hand van gelijktijdig gemaakte bandopnames. Op de genoemde twee 
manieren werd per klas gedurende vier ochtenden geobserveerd. In para-
graaf 6.3.1 zullen de geanalyseerde gegevens beknopt worden besproken. 
Naast de hierboven genoemde twee verzamelingen van gegevens over de on-
derwijsleersituatie kon nog een aanvullende verzameling plaatsvinden. 
Daardoor werd het mogelijk om per individuele leerling aan te geven hoe 
vaak deze in de klassesituatie het woord kreeg respectievelijk het woord 
nam. Deze observatie werd door één observator uitgevoerd ('observatie c'). 
Op deze wijze werden per klas gedurende twee ochtenden gegevens verzameld; 
de resultaten komen kort aan de orde in 6.3.1. 
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6.2.4 Ondenûijsresultaten 
In de uitvoeringsfase werd er niet alleen gebruik gemaakt van door ande-
ren verzamelde onderwijsresultaten, maar konden er ook gegevens worden 
verkregen met behulp van bestaande (gestandaardiseerde) toetsen, met be-
hulp van binnen andere S.V-O.-projecten ontwikkelde instrumenten en via 
binnen het Kerkradeproject zelf samengestelde procedures. Uit het over-
zicht, dat in het onderstaande gepresenteerd wordt, zal blijken dat de 
notie 'onderwijsresultaten' binnen het onderzoek in ruime zin werd opge-
vat. 
De manieren waarop de verzameling van 'taalgegevens' geschiedde, kunnen, 
in aansluiting bij Wesdorp (1974:13), worden ingedeeld in directe en 
indirecte methodieken. 
De activiteiten die in verband met de verzameling van 'andere gegevens' 
werden ontplooid, betreffen voornamelijk beoordelingen, maar daarnaast 
ook enkele schoolprestaties binnen andere schoolvakken dan 'taal'. 
Van de verzamelde onderwijsresultaten kan het volgende overzicht worden 
gegeven (voor een nadere toelichting zie Bijlage III): 
A. TAALGEGEVENS: 
- directe methodieken: mondeling produktief 
schriftelijk produktief 
- indirecte methodieken: intralinguaal: semi-objectief 
objectief 
interiinguaal: semi-objectief 
objectief 
B. ANDERE GEGEVENS: 
- gegevens ontleend aan leerlingen: rekenen 
wereldoriëntatie 
leespreferentie en prestatie-
motivatie 
spreekangst 
- gegevens ontleend aan leerkrachten: rapportcijfers 
beoordelingsvragenlijsten 
- gegevens aangaande doubleren en vervolgonderwijs in de zesde klas 
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Ter adstructie bij het bovenstaande overzicht kan op deze plaats de vol­
gende toelichting worden gegeven. 
ad A Wat betreft de divecte methodieken kan worden opgemerkt dat monde­
ling produktief standaardtaalgebruik bij de geselecteerde leerlingen ver­
zameld werd door middel van groepsgesprekken (van 4 - 6 leerlingen) onder 
leiding van een proefleidster. Deze gesprekken droegen een soortgelijk 
karakter als die welke door de deelnemende dialectsprekers in de thuis­
taal werden gevoerd (zie 6.2.2). Schriftelijk produktief standaardtaal­
materiaal werd (in het derde en het zesde leerjaar) verzameld via een 
viertal stelprocedures, die varieerden van sterk gestuurde schriftelijke 
taal (het 'navertellen' van een verhaal) tot minder gestuurde schrifte­
lijke taal (het schrijven van een brief aan een persoon naar eigen keu­
ze). 
Over de indivecte methodieken kan worden opgemerkt dat de termen 'зетг-
objeotief' en Objectief' betrekking hebben op de wijze waarop van een 
antwoord wordt bepaald of het als 'goed' of 'fout' gescoord wordt (zie 
hiervoor bijvoorbeeld Wesdorp 1974). Bij -intralinguale procedures gaat 
het om (de hantering van) intern standaardtal ige grammaticale regels en, 
bijvoorbeeld bij correctietoetsen, om overtredingen daarvan. Bij tntei»-
linguale toetsen zijn in de standaardtaal 'fouten' ingevoerd die terug­
gaan op het dialect (interferentieverschijnselen; zie onder meer punt 5 
in 5.2.1). Onder de indirecte methodieken vallen procedures als interli­
neaire toetsen, cloze-tests, lecstoetsen (semi-objectief) en linguïstische 
onzekerheidstoetsen, woordenschattoetsen, de taal- en leesonderdelen van 
de CITÜ-toetsen, luistertoetsen (objectief) (voor de directe en indirecte 
methodieken zie ook 6.3.2.1 en 6.3.2.2). 
ad В De aan de leerlingen ontleende gegevens betroffen in de zesde klas 
de resultaten op de rekenonderdelen van de CITO-toets en die op de toets 
'Inzichtelijk Rekenen'. In de eerste klas werden twee cijfertoetsen afge­
nomen; in de derde een toets voor cijferen en voor het maken van redactie­
sommen. Wat wereldoriëntatie betreft werd voor de zesde klas gebruik ge-
maakt van de toets 'algemene kennis' van het CITO; voor de derde klas werd 
binnen het project een 'aardrijkskunde-toets' samengesteld. Prestatie-moti-
vatie werd alleen in het zesde leerjaar nagegaan. Een vragenlijst aangaan-
de leespreferentie werd door de eerste- en derdeklassers ingevuld. 
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Verder vulden de leerlingen van de derde en de zesde klas nog een vra-
genlijst in waarin vragen aan de orde kwamen over taaipreferentie in 
verschillende situaties, spreekangst in het algemeen, spreekangst in de 
standaardtaal en dergelijke. 
De aan de leerkrachten (over leerlingen) ontleende gegevens betroffen 
rapportcijfers (Kerst-, Paas- en overgangsrapport) en beoordelingen van 
(individuele) leerlingen aan de hand van een vragenlijst, waarin vragen 
waren opgenomen aangaande een groot aantal aspecten die voor onderwijs-
resultaten van belang zijn. 
Tenslotte blijkt nog uit het gepresenteerde overzicht dat de doubleer-
geschiedenis van de geselecteerde zesdeklassers werd nagegaan en dat in 
het schooljaar 1976/1977 werd bekeken in welke vorm van vervolgonderwijs 
ze waren terecht gekomen. 
6.3 Onderzoeksvesultaten 
In deze paragraaf komen de belangrijkste resultaten van het in de tweede 
projectfase uitgevoerde onderzoek aan de orde. In 6.3.1 wordt een be-
schrijving gegeven van een aantal resultaten van de verzameling van ge-
gevens over de onderwijsleersituatie. In 6.3.2 worden de bevindingen van 
het onderzoek naar onderwijsresultaten gepresenteerd, waarbij dezelfde 
indeling is gehanteerd als die welke gegeven is in het overzicht in 
6.2.4. 
Bij de analyse van onderwijsresultaten is, evenals ín de eerste project-
fase, meestal gebruik gemaakt van tweevoudige variantie-analyses. Daar-
naast is regelmatig gebruik gemaakt van enkelvoudige variantie-analyses 
en van de Fisher's-exact-probability-test. Ook worden zo nu en dan al-
leen percentages gepresenteerd. De resultaten van de in de deelnemende 
klassen uitgevoerde observaties worden hoofdzakelijk verbaal weergege-
ven. De nadruk ligt vooral op de onderwijsresultaten. 
6.3.1 Onderwijsleersituatie 
In deze paragraaf komen de resultaten van de observaties a, b en с aan 
de orde. 
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Observatie a 
Op grond van het in de eerste projectfase uitgevoerde leerkrachtenonder-
zoek (zie 5.2.2) bestond de verwachting dat er in het Kerkraadse basis-
onderwijs door de leerkrachten regelmatig dialect wordt gebruikt. Zo 
verklaarde toen 71 procent van de kleuterleidsters en 78 procent van de 
lagere-school-leerkrachten bij het onderwijzen van het standaard Neder-
lands "dikwijls/altijd" van dialect gebruik te maken. Tegen deze achter-
grond leek het zinvol om door middel van observatie a na te gaan met 
welke frequentie dialect in de onderwijsleersituatie wordt gehanteerd. 
Als indicatie daarvoor zou de verhouding van alle dialectuitingen ten 
opzichte van alle dialect- + standaardtaaluitingen (van leerkracht en 
leerlingen) kunnen dienen. In de terminologie van het VICS uitgedrukt, 
betekent dit het berekenen van een soort 'dialectratio'. De observator 
dient daarvoor binnen zijn scoringen (om de drie seconden binnen niet op 
elkaar aansluitende tijdseenheden van twintig minuten) aan te geven of 
de uitingen in dialect dan wel in standaardtaal worden geproduceerd. 
Naast een indicatie over de frequentie van dialectgebruik in de onder-
wijsleersituatie leek het, in samenhang daarmee, ook van belang na te 
gaan of er in de deelnemende klassen (allemaal met een relatief hoog 
percentage dialectsprekers) verschillen bestonden in 'initiatief-gedrag' 
van de leerlingen en in 'acceptatie-gedrag' van de leerkrachten, naar 
gelang de communicatie in het Kerkraads respectievelijk het Nederlands 
plaatsvond. Dit impliceert het berekenen van een 'leerling-initiatief-
ratio' en een 'leerkracht-accepteert-ratio' voor dialect en standaard-
taal op de wijze zoals dat binnen het VICS gebeurt. 
In de kleuterschool (4 groepen) blijkt 2.2 procent van alle uitingen van 
leerkrachten en leerlingen in het dialect te geschieden. De hoogste fre-
quentie is 7 en de laagste 0.2 procent. In het eerste leerjaar (3 klas-
sen) is de frequentie lager dan in de kleuterschool namelijk 0.2 procent 
(variërend van 0.1 tot 0.4%). In het derde leerjaar (3 klassen) is het 
percentage 0.1 (variërend van 0.0 tot 0.3%) en in het zesde leerjaar (3 
klassen) bedraagt het 0.3 (variërend van 0.2 tot 0.4%). 
Uit deze percentages blijkt dat er gedurende observatie a door de leer-
krachten en de leerlingen bijzonder weinig dialect werd gesproken. Het 
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over alle 'schoolvakken' heen geconstateerde beeld blijft ongewijzigd, 
wanneer men het roostervak 'taal' in het lager onderwijs afzonderlijk 
in ogenschouw neemt: eerste leerjaar 0.1 procent, derde leerjaar 0.2 en 
zesde leerjaar 0.5 procent. 
De hierboven gepresenteerde percentages in verband met dialectgebruik 
in de klas zijn dermate laag dat een vergelijking van de leerling-ini-
tiatief-ratio in dialect en standaardtaal alsmede een vergelijking van 
de leerkracht-accepteert-ratio in de beide variëteiten niet zinvol en 
niet verantwoord werd geacht. De intenties van observatie a konden dus 
slechts ten dele gerealiseerd worden. 
Observatie b 
Zoals reeds gezegd, scoorde de observator die observatie b uitvoerde ge-
durende dezelfde ochtenden in dezelfde klassen als de observator die met 
a werkte. Omdat observator b in klassikale situaties alleen maar dialect-
uitingen behoefde te scoren, te noteren en toe te lichten, was het voor 
hem mogelijk om volledige ochtenden te observeren. Dientengevolge kon 
over een langere tijdsperiode dan met observatie a de frequentie van 
dialectgebruik door leerkrachten en leerlingen worden nagegaan. Verder 
was het, zoals gezegd, de bedoeling om via observatie b ook enkele aan-
wijzingen te verkrijgen omtrent de functie van dialectgebruik in de klas. 
Het aantal malen dat door de leerkrachten (over alle 'schoolvakken' heen 
beschouwd) per 100 minuten dialect (ongeacht de lengte van de afzonder-
lijke dialectuiting) wordt gebruikt, is in de kleuterschool (4 klassen) 
2.3, in het eerste leerjaar (3 klassen) 1.4, in het derde leerjaar (3 
klassen) 1.1 en in het zesde leerjaar (4 klassen) 2.5. Bij het rooster-
vak 'taal' is de frequentie, voor alle leerjaarniveaus van de lagere 
school tesamen genomen, 2.6 (variërend van 2.2 in de derde klas tot 2.9 
in de zesde klas). 
Bij de leerlingen ligt de frequentie van dialectgebruik doorgaans iets 
hoger dan bij de leerkrachten. Zo wordt (per 100 minuten) in de kleuter-
school 5.5 maal dialect gebruikt in de lessituatie; in het eerste leer-
jaar is de frequentie 4,4, in het derde leerjaar 1.1 en in het zesde 
leerjaar 4.7. Bij het roostervak 'taal' is de frequentie in de lagere 
school 3.4 (variërend van 1.1 in de derde klas tot 5.8 ín de eerste). 
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Opvallend ís dat de frequentie bij het roostervak 'rekenen' eveneens 
3.4 is, waarbij vooral de relatief hoge frequentie van 7.9 in het zesde 
leerjaar in het oog springt. 
De ook via observatie Ь geconstateerde geringe frequentie van dialect­
gebruik door leerkrachten en leerlingen maakte het weinig zinvol een 
vergaande onderscheiding naar functies aan te brengen. Bij de leerkrach­
ten vervulde het dialect meestal, namelijk in ongeveer de helft van de 
gevallen, de functie van didactisch hulpmiddel (bijvoorbeeld het geven 
van nadere uitleg, ezelsbruggetjes e.d.). Bij het roostervak 'taal' ver­
vulde het dialect in ongeveer driekwart van de gevallen deze functie. 
Door de leerlingen werd het dialect in de meerderheid van de gevallen 
(ruim 60%) als middel ter explicatie gebruikt. Dit kwam bij het rooster-
vak 'rekenen' wat vaker voor dan bij 'taal' (78 respectievelijk 55%). 
Overigens droeg bij de leerlingen ruim een kwart van de dialectuitingen 
een emotioneel karakter (boosheid, opwinding e.d.). Dit kwam ook zo nu 
en dan bij de leerkrachten voor (14%). Bij het roostervak 'taal' kwamen 
bij de leerlingen vaker emotionele dialectuitingen voor dan bij 'reke­
nen' (ruim 30 respectievelijk 8%). 
Evenals bij observatie a kan ook ten aanzien van observatie b samenvat­
tend worden opgemerkt dat de frequentie van dialectgebruik in de klasse­
situatie erg laag was. De leerlingen lijken wat meer dialect te gebrui­
ken dan de leerkrachten. De belangrijkste functie van dialectgebruik in 
de klas lijkt zowel voor leerkrachten als leerlingen daarin te liggen 
dat ze deze variëteit gebruiken om nader uit te leggen wat ze bedoelen 
(in bepaalde situaties waarin ze de indruk hebben dat dit via de stan-
daardtaal in onvoldoende mate gelukt is). 
Observatie с 
Deze observatie was erop gericht per individuele leerling enige informa­
tie te verkrijgen. Deze informatie had betrekking op de vraag hoe vaak 
een leerling in de klassesituatie het woord kreeg respectievelijk het 
woord nam, ongeacht de variëteit. Vanwege de individuele scoring kon in-
formatie in genoemd opzicht worden verkregen omtrent de participatie in 
de klas van de binnen het onderzoek betrokken vergelijkingsgroepen 
DL - SL en DH - SH. 
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In de kleuterschool is, wat de kinderen uit laag sociaal milieu betreft, 
de frequentie waarmee dialectsprekers en standaardtaalsprekers aan bod 
komen dezelfde; bij kinderen uit hoger sociaal milieu lijken de stan­
daardtaalsprekers iets meer aan het woord te komen (6.7 respectievelijk 
5.5 maal per 100 minuten). 
In het eerste leerjaar werden er tussen de taal/milieugroepen geen ver­
schillen in frequentie gevonden. 
In het derde leerjaar lijkt er een licht voordeel te zijn voor dialect-
sprekers in lager sociaal milieu (5.0 tegenover 4.0); in het hogere mi­
lieu waren er geen verschillen. 
In het zesde leerjaar lijken in beide milieugroepen de standaard taalspre­
kers in het voordeel: DL: 6.2 - SL: 9.0 en DH: 7.0 - SH: 14.2. Voor het 
roostervak 'taal' zijn op dit niveau de frequenties: DL: 7.0 - SL: 11.7 
en DH: 9.2 - SH: 15.8. In de andere leerjaren zijn er nauwelijks ver­
schillen binnen het vak 'taal'. 
Samenvattend kan er over observatie с worden opgemerkt dat er zich voor­
al in het zesde leerjaar verschillen voordoen tussen de mate waarin dia­
lectsprekers en standaardtaalsprekers verbaal in de klassesituatie parti­
ciperen. Dit verschil wijst in de richting van een mogelijk nadeel voor 
dialectsprekers, wat niet in strijd is met de verwachtingen op grond van 
het vooronderzoek in de eerste fase in de zesde klas en het vooronder­
zoek van Claeys (1971). 
Over de uitgevoerde observaties in hun totaliteit kan ter afsluiting het 
volgende worden opgemerkt. De belangrijkste conclusie die, vooral op 
grond van de resultaten van observatie b, kan worden getrokken is, dat er 
in de onderwijsleersituatie zowel door de Kerkraadse leerkrachten als 
door de leerlingen bijzonder weinig dialect wordt gebruikt. Wat de leer­
krachten betreft is deze constatering nogal afwijkend van de verwachtin­
gen die er op grond van de eerste projectfase bestonden. Toen kon name­
lijk op basis van de gegevens van het leerkrachtenonderzoek (zie 5.2.2 
en met name Stijnen 1975b) worden aangenomen dat ongeveer 75 procent van 
de Kerkraadse leerkrachten bij het onderwijzen van het Nederlands regel­
matig gebruik maakt van de grotere kennis die de dialectsprekende leer­
lingen van het Kerkraads bezitten. Ook de helft van de leerkrachten die 
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aan de tweede fase deelnamen zegt "veel" van dialect bij het lesgeven 
gebruik te maken. Een verklaring voor de discrepantie tussen 'beweerd 
gedrag' en 'geobserveerd gedrag' zou de aanwezigheid van observatoren 
en opname-apparatuur kunnen zijn. Deze verklaring lijkt ons evenwel 
niet in hoge mate van toepassing en wel om de volgende redenen: a) de 
observatoren waren ook voor andere onderzoeksonderdelen al dikwijls in 
de betrokken klassen aanwezig geweest; b) er werd gedurende relatief 
lange periodes geobserveerd; c) de opname-apparatuur was al geruime tijd 
van tevoren in de klassen geïnstalleerd, zonder dat er bekend was of er 
al dan niet werd opgenomen; d) de resultaten van de vier observatieron-
des laten een uniform beeld zien; e) de leerkrachten wisten niet waarop 
bij de observaties het accent lag. De meest voor de hand liggende ver-
klaring voor de geringe geobserveerde dialectfrequentïe bij de leer-
krachten zou daarom de bekende sociaal-psychologische opvatting kunnen 
zijn 'dat mensen zich veelal anders gedragen dan ze zelf zeggen'. Wan-
neer vragen over de mate van dialectgebruik worden gesteld kunnen door 
de leerkrachten natuurlijk ook sociaal wenselijke antwoorden worden ge-
geven. 
Over de mate van dialectgebruik in het onderwijs/op school nog een laat-
ste aanvullende opmerking. Bij de observaties (vooral via observatie b) 
werd ook een indruk verkregen van de frequentie van dialectgebruik in 
minder formele onderwijssituaties en in situaties buiten de lessen. In 
dergelijke situaties vordt zowel door de leerkrachten, maar vooral door 
de leerlingen bijzonder veel dialect gesproken op de onderzochte Kerk-
raadse scholen. Deze indruk lijkt geheel in overeenstemming met de ver-
deling van functie en prestige over twee variëteiten in diglossiegebie-
den (zie 2.3.2). 
6.3.2 Ondevm-jsvesultaten 
Deze paragraaf geeft een overzicht van de resultaten van de belangrijkste 
statistische analyses die op de verzamelde onderwijsresultaten werden uit-
gevoerd. Evenals in de eerste onderzoeksfase werd in de meeste gevallen ge-
bruik gemaakt van variantie-analyses, waarbij het betreffende onderwijsre-
sultaat als afhankelijke variabele werd ingevoerd en thuistaal, sociaal 
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milieu en (in een aantal gevallen ook) het leerjaar als onafhankelijke 
variabelen. Bij de presentatie wordt in grote lijnen de volgorde van het 
in 6.2.4 gegeven overzicht van onderwijsresultaten aangehouden. 
De resultaten van de analyses van de verzamelde onderwijsresultaten wor-
den, vooral onwille van de leesbaarheid, in deze paragraaf 6.3.2 zoveel 
mogelijk uniform, in de vorm van tabellen voorzien van kort commentaar, 
gepresenteerd. Op het inhoudelijke verband tussen de afzonderlijke on-
derwijsresultaten en tussen een aantal onderwijsresultaten en de resul-
taten van andere in de eerste en tweede projectfase uitgevoerde onder-
zoeksactiviteiten wordt ingegaan in hoofdstuk 7. 
S.Z.2.1 Taalgegevens: directe methodieken 
De directe methodieken hadden betrekking op produktief etandaardtaalma-
teriaal van leerlingen van verschillende leerjaarniveaus. Bij de gespro-
ken taal waren dit vier niveaus: jongste kleuters, eersteklassers, der-
deklassers en zesdeklassers. Het geschreven taalmateriaal werd alleen 
verzameld bij derde- en zesdeklassers. Er wordt in deze paragraaf aller-
eerst ingegaan op gesproken taal (A), daarna komt de geschreven taal aan 
de orde (B); aan het einde van de paragraaf worden enkele opmerkingen 
gemaakt over sommige aspecten van de directe methodieken in hun totali-
teit gezien (C). 
A Directe methodieken: mondeling produktief taalgebruik 
Alvorens de resultaten van de statistische analyses van de gesproken 
standaardtaal aan de orde te stellen, volgt hieronder eerst een korte be-
schrijving van de gang van zaken bij de dataverzameling (procedure) en 
van de gevolgde werkwijze (analysemethode). 
- procedure 
Zoals reeds in 6.2.4 is aangestipt, geschiedde de verzameling van monde-
ling produktief standaardtaalgebruik bij de geselecteerde dialectspre-
kende en de geselecteerde standaardtaalsprekende leerlingen door middel 
van groepsgesprekken (4-6 leerlingen) onder leiding van een proefleid-
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ster (zie ook Bijlage III). Deze gesprekken droegen een zo informeel mo-
gelijk karakter. Er werden voor het op gang brengen van ieder gesprek 
weliswaar stimulusprenten gebruikt, maar deze werden verwijderd, zodra 
de kinderen wat vrijer gingen spreken. Aan de kinderen werd fruit en 
limonade verstrekt. De rol van de proefleidster was zo terughoudend mo-
gelijk: ze hoefde alleen in te grijpen, wanneer de orde drastisch werd 
verstoord of wanneer er duidelijk behoefte was aan een nieuw gespreks-
onderwerp. Er vonden in totaal 49 groepsgesprekken plaats, waaraan door 
242 kinderen werd deelgenomen. De gesprekken werden niet in de klas ge-
voerd, maar in schoolruimten die de leerlingen zelf het 'gezelligste' 
vonden: speelzolders, handwerklokalen, rommelkamers e.d.. Alle gesprek-
ken werden op geluidsband opgenomen; de tijdsduur bedroeg 30 - 45 minu-
ten per gesprek. Teneinde het standaardtaalgebruik per individuele deel-
nemer te kunnen analyseren, werd als volgt te werk gegaan. Behalve de 
proefleidster was er bij de gesprekken ook een testassistent aanwezig 
(dezelfde twee personen namen overigens alle 49 gesprekken voor hun re-
kening). Deze testassistent bediende niet alleen de opname-apparatuur, 
maar noteerde ook steeds gedurende de gesprekken - op een speciaal voor 
dit doel ontworpen score-formulier - wie er aan het woord was. Dit ge-
schiedde door bij iedere sprekerswisseling de spreker die aan de beurt 
kwam te noteren alsmede de eerste vijf woorden van diens uiting (bij 
kortere uitingen uiteraard minder). Om deze scoring te vergemakkelijken 
waren de kinderen voorzien van gekleurde, genummerde kaartjes: dialect-
sprekers rode en standaardtaalsprekers witte. De score Rl bijvoorbeeld 
betekende dus dat dialectspreker 1 (algemeen leerlingnummer en naam wa-
ren bekend) aan het woord was; W3 betekende dat de vijf genoteerde woor-
den betrekking hadden op standaardtaalspreker 3 uit de betreffende groep. 
Deze werkwijze is uiteraard veel minder ideaal dan video-opnamen, maar 
daar kon niet over beschikt worden. Toch kon op de geschetste manier bij 
de transcriptie ruim 80% van het gesprokene aan individuele leerlingen 
worden toegewezen. Alle 49 groepsgesprekken werden volledig getranscri-
beerd. 
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- analysemethode 
Op het gedeelte van het getranscribeerde materiaal dat aan individuele 
leerlingen kon worden toegewezen (in totaal 87241 woorden; d.i. gemid-
deld 360 woorden per leerling) werden analyses uitgevoerd die als uit-
eindelijk doel hadden uitspraken te kunnen doen met betrekking tot de 
volgende vier indices: 
1. percentage 'fouten' op het totale aantal mondeling geproduceerde woor-
den; 
2. percentage 'interferentiefouten' op het totale aantal gemaakte 'fou-
ten' ; 
3. percentage codewisselingen op het totale aantal geproduceerde woorden; 
4. percentage in communicatief opzicht 'niet-acceptabele' fouten op het 
totale aantal gemaakte 'fouten'. 
Om tot bedoelde uitspraken te kunnen komen, werden de uit de transcrip-
ties naar voren komende fouten door vier onafhankelijke beoordelaars ge-
noteerd en vervolgens beoordeeld. De categorisering van deze fouten ge-
schiedde met behulp van een codeboek dat was samengesteld aan de hand 
van M.C. van den Toorn: Nederlandse Grammatica (derde, herziene druk, 
Groningen 1975). Alle onderdelen die in deze grammatica ter sprake komen, 
kregen - vanwege de noodzakelijke automatische verwerking van het grote 
databestand - een codenummer, bijvoorbeeld: zelfstandig naamwoord (code 
01 ), bijvoeglijk naamwoord (02), telwoord (03), werkwoord (04) etc. Fou-
ten die de leerlingen tegen het zelfstandig naamwoord maakten, kregen 
dus de code 01 etc. Binnen ieder onderdeel waren verdere specificaties 
aangebracht, bijvoorbeeld: code 0101 (fout tegen zelfstandig naamwoord, 
enkelvoud), code 0402 (fout tegen werkwoord, 2e persoon enkelvoud, on-
voltooid tegenwoordige tijd, actief) etc. Bij iedere gecategoriseerde 
fout werd er door de beoordelaars verder een uitspraak gedaan over/i.c. 
een codering gegeven voor: 
- het karakter van de fout (onduidelijk: code 1; intralinguaal: code 2; 
interlinguaal: code 3 en waarschijnlijk interlinguaal: code 4); 
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- de acceptabiliteit van de fout in communicatief opzicht in de context 
(acceptabel: code 1 en niet-acceptabel: code 2); 
- het linguïstisch niveau van de fout (fonologisch: code 1 ; morfologisch: 
code 2; semantisch: code 4; syntactisch: code 6; hierbij werd ook reke-
ning gehouden met andere mogelijk nog relevante specificaties zoals bij-
voorbeeld het lexicon: code 5; codewisseling: code 7 e.d.)· 
Het zal duidelijk zijn dat de hierboven geschetste procedure voor de be-
oordelaars moeilijk is en een duidelijk subjectief karakter draagt. Toch 
is het opvallend dat de gegeven oordelen (één beoordelaar kwam uit Kerk-
rade, één uit Midden-Limburg en twee kwamen uit Noord-Limburg; allen wa-
ren (socio)linguïstisch geschoolde Neerlandici op post-kandidaatsni-
veau) in verreweg de meeste gevallen bij gelijksoortige verschijnselen 
(fouten) met elkaar overeenkwamen. In de relatief weinige gevallen waar-
bij dit niet zo was, werd door ons een beslissing genomen. 
Het was in de tweede fase van het Kerkradeproject uitdrukkelijk niet de 
bedoeling om alle analysemogelijkheden die bovengenoemde codering van 
iedere fout in vijf afzonderlijke onderdelen biedt, te benutten. Er werd 
een bewuste beperking aangebracht met het oog op de in het voorafgaande 
genoemde vier indices. Nadere en meer specifieke analyses waren voor de 
derde projectfase gepland. Ten aanzien van de door de leerlingen gemaak-
te fouten werd bij de analyses derhalve alleen gebruik gemaakt van de 
coderingen voor: a intra- vs. interlinguaal; b acceptabel vs. ni^t-accep-
tabel en с de codering voor codeiKSSeling. Uiteraard werd ook het totale 
aantal mondeling geproduceerde woorden en het totale aantal gemaakte fou­
ten per leerling op een daarvoor bestemd ponsdocument genoteerd. De pun­
ten a, b en с behoeven wellicht enige nadere toelichting: 
ad a intralinguale vs. interlinguale fouten 
De beoordelaars hadden de instructie zich bij het toekennen van codering 
3 (interlinguaal) zeer terughoudend op te stellen. Alleen in duidelijke 
gevallen werd dus een fout als interlinguaal beschouwd. De coderingen 1 
en 4 ('onduidelijk' resp. 'waarschijnlijk interlinguaal' werden in de 
analyses samengevoegd tot één code: 'onduidelijk'). De resterende fouten 
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betroffen dus fouten met een intraiinguaal karakter. 
De toekenning van de codering 'interlinguaal' door de beoordelaars en 
door onszelf geschiedde op basis van eigen kennis van het Kerkraads met 
als belangrijke ondersteuning daarbij een groslijst van een groot aantal 
typische kenmerken van het Kerkraads. Deze lijst was door ons samenge-
steld op basis van een beperkte literatuurstudie, maar voornamelijk op 
basis van een globale analyse van het op p.159-160 genoemde taalmate-
riaal, dat verzameld was teneinde taalsystematische gegevens over het 
Kerkraads te verkrijgen. Deze verzameling bestond uit: 
- de gegevens die voortkwamen uit de groepsinterviews en de individuele 
interviews met de dialectsprekende leerlingen uit de totale geselecteer-
de groep leerlingen. Er vonden 32 groepsinterviews plaats (4-6 leerlin-
gen) van ongeveer 45 minuten en 45 individuele interviews van 20-25 mi-
nuten (zie p.159); 
- de gegevens die voortkwamen uit de gesprekken met zes experts van het 
Kerkraads (vier medewerkers van het ín voorbereiding zijnde Kerkraadse 
woordenboek en twee van huis uit Kerkraads sprekende leraren Nederlands). 
De gemiddelde tijdsduur van ieder gesprek bedroeg ongeveer drie uur (zie 
p.160); 
- de gegevens die voortkwamen uit de gesprekken/interviews die plaats-
vonden met een zestigtal Kerkraadse volwassenen van verschillende leef-
tijdsgroepen. Dit materiaal werd eveneens in groepssessies verzameld, 
die ongeveer vier uur per groep duurden. In totaal vonden er twaalf zit-
tingen plaats, wat ruim 45 uur Kerkraads taalmateriaal opleverde (zie p. 
160). 
Alle bovengenoemde gesprekken/interviews in het Kerkraads werden getrans-
cribeerd. Vervolgens werd op basis van de transcripties de genoemde gros-
lijst van Kerkraadse kenmerken opgesteld, waarbij het accent vooral lag 
op die kenmerken die duidelijk afwijken van het Nederlands en díe een 
verklaring zouden kunnen betekenen voor het afwijkende standaardtaalge-
bruik van schoolkinderen. 
Ondanks de binnen de gegeven omstandigheden zorgvuldige werkwijze die 
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bij het bepalen van het interlinguale karakter van de door de leerlingen 
bij mondelinge standaardtaalproduktie gemaakte fouten werd gevolgd, is 
zeker niet uit te sluiten dat het uiteindelijke resultaat subjectieve 
aspecten blijft bevatten. 
Ter illustratie van het bovenstaande volgen hieronder een aantal wille-
keurige voorbeelden van interferentiefouten in de mondelinge standaard-
taalproduktie van de deelnemende leerlingen. 
ik werd wakker van het gesnork (- gesnurk); 
hij kwam met een vaat (- vaart) de berg eraf (= af); 
ik heb een knobel (= knobbel/bult) op de hand; 
wij waren 1imenaad (= limonade) aan (= aan het) drinken; 
de moeder zei toen tegen de_ oma (* moeder zei toen tegen oma) ; 
met dit warm (= warme) weer kunnen we beter naar de bos in gaan (= het 
bos in gaan); 
er waren veel jong (•> jonge) kuikentjes; 
nou, ik doe van alles sport (- allerlei sporten); 
de speeltuin ís oop (» open); 
ik verschrok me (= ik schrok); 
daar likt (= ligt) nog een hoed; 
die spelt (- speelt) niet tegen P.S.V.; 
och, Inge ken (= kan/is) iedereen de baas; 
ik kopete; ik koobde (= kocht); 
vader en moeder komt (= komen) ons dan wakker maken; 
zegt m'n moeder dat m'n vader was aan kijken (= aan het kijken was); 
hij had verkeerd parkeert (_= geparkeerd). 
ad b aaceptabel ve. niet-acceptabel 
Ook bij de codering 2 ('niet-acceptabel') hadden de beoordelaars de in-
structie zeer omzichtig te werk te gaan. De beoordeling 'niet-acceptabel' 
mocht uitsluitend worden gegeven bij diè fouten, tengevolge waarvan voor 
een goedaillende luisteraar de essentie van het meegedeelde verloren zou 
kunnen gaan, begripsverwarring zou kunnen ontstaan en dergelijke. Meer-
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voudsvormingen als huizer (= huizen), eier (= eieren), twee lucifer 
(= lucifers), goalen (= goals) bijvoorbeeld vielen daar uiteraard niet 
onder. Evenmin werden 'verkeerde* lidwoorden (zoals de bos, de_ zand, d£ 
café e.d.) daartoe gerekend. Wel werd een aantal malen 'toegevoegde lid-
woorden' tot de categorie 'niet-acceptabel' gerekend, zoals bijvoorbeeld 
de oma, de vader, de moeder, wanneer namelijk uit de context niet bleek 
dat daarmee de familieleden van de spreker zelf bedoeld werden. Ter il-
lustratie nog enkele andere voorbeelden. 
daar stongen (= stonden) veel politieagenten; 
en toen lagte (- legde) hij hem weer terug; 
schuifkar (« kruiwagen); 
je bent een hoek kwijt (• je bent niet goed wijs); 
en de boef schroek d'r af (- schrok ervan); 
hij werd in het kietje ingespeerd (= hij werd in de gevangenis gezet); 
en de poten krakkete door (= braken); 
en dan in de grond steken (= stoppen); 
wie die een keer bij de commandeur was komen (= toen hij eens bij de 
commandant was gekomen); 
dan wordet ze wel in het gevangenis gezeten (= dan worden ze wel in de 
gevangenis gezet). 
ad с aodewisseling 
Als codewisseling werd ieder duidelijk gebruik van het Kerkraads dialect 
beschouwd dat voorkwam tijdens het mondelinge standaardtaalgebruik van 
de leerlingen. In de analyses werd iedere codewisseling even zwaar mee­
gerekend, ongeacht de lengte die in de praktijk kon variëren van één 
woord tot een x-aantal woorden. Korte codewisselingen kwamen uiteraard 
frequenter voor dan lange. Enkele voorbeelden daarvan zijn: 
krole (= krullen), roetsjbaan (- glijbaan), poekel (= rug), fietseboet 
(= schuurtje/stalling voor de fietsen), sjoepkaartje (= kruiwagentje), 
кашіеп (- schoorsteen), sjtewel (= laars), buun (» podium), toernverein 
(= gymnastiekvereniging), pratsj (= modder); 
voel (» lui), neechste (= volgende), naksj (- naakt), sjon (• mooi), 
sjiek (= leuk/mooi); 
- 179 -
trampelen (= trappen/trappelen/trommelen (met de vingers)), moele (= pra-
ten/spreken), sjprietse (- spuiten), klauwe (= stelen), hij kunt 
(= komt), roetsje (~ glijden), zunt ze (= zijn ze), roedere (= roeien); 
hij is altijd andere mensen op aan 't sjtauchtsele (= aan het opjutten); 
ik zeg maar: "joa, sjtel uns datter geen politie was" (ja, stel eens dat 
er); 
ja dat weet ik wel, links aaf, da biste doa (= linksaf, dan ben je er); 
ik verschrok me, want dat was inne jantse groeëte hoonk (• een heel gro-
te hond); 
Pipo, iech zeen dat ummer jeër (- ik zie dat altijd graag); 
wievöl haste d'r? (= hoeveel heb je er?); 
det is ejaal, als ik honger heb dan (» dat maakt niets uit); 
en dan zeker allenui in d'r drek sjloafe (- allemaal in de troep slapen); 
die daar, deë hat d'r kop jants plat (= die heeft een heel plat hoofd); 
jullie gewonnen? Mit veer man joa, det jeleuf iech, mit tswai det jeleuf 
iech nit! (= met z'n vieren ja, dat geloof ik, met z'n tweeën dat geloof 
ik niet). 
ReeuItaten 
Zoals gezegd, werd het mondelinge standaardtaalgebruik per leerjaarni-
veau naar verschillende aspecten geanalyseerd, namelijkhet percentage 
'fouten' op het totale aantal mondeling geproduceerde woorden (tabel 15), 
het percentage interlinguale 'fouten' op het totale aantal gemaakte 'fou-
ten' (tabel 16), het percentage codeuisselingen op het totale aantal ge-
produceerde woorden (tabel 17) en het percentage in communicatief opzicht 
'niet-aaceptabele' 'fouten' op het totale aantal gemaakte 'fouten' (tabel 
IS). Omdat er in het eerste leerjaar in het lagere sociale milieu een ver-
schil tussen dialectsprekers en standaardtaalsprekers bestond wat de sco-
res op een niet-verbale intelligentietest betreft (zie 6.2.2), zijn de 
analyses in dit leerjaar tweemaal uitgevoerd: een keer zónder en een keer 
mèt correctie voor deze score. Omdat bij een co-variantie-analyse niet gecorri-
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geerd kan worden voor één milieugroep afzonderlijk, is bij de analyse 
met correctie ten onrechte gecorrigeerd in het hogere sociale milieu; 
bij de analyse zónder correctie is om dezelfde reden ten onrechte niet 
gecorrigeerd in het lagere sociale milieu. Bij de weergave van de re-
sultaten van de uitgevoerde analyses in de eerste klas zal zowel aan-
dacht worden besteed aan analyseresultaten mèt correctie als aan die 
zonder correctie voor de score op de niet-verbale intelligcntietest. 
Op de indices die werden berekend voor mondeling produktief taalgebruik 
werden de volgende variantie-analyses uitgevoerd: 
analyse 1: variantie-analyses binnen leerjaren, waarbij als factoren 
werden ingevoerd thuistaal (twee niveaus: dialect en standaardtaal) en 
sociaal milieu (twee niveaus: laag en hoog). Deze analyses dienden voor 
het nagaan van het thuistaal-effect, het sociaal milieu-effect en de 
interactie daartussen. 
analyse 2: variantie-analyses over leerjaren, waarbij als factoren werden 
ingevoerd thuistaal (twee niveaus), sociaal milieu (twee niveaus) en 
leerjaar (vier niveaus: kleuters, eerste, derde en zesde klas). Naast 
het nagaan van effecten van de eerste twee factoren dienden deze analy-
ses er vooral voor om na te gaan of er leerjaar-effecten optraden. Deze 
leerjaar-effecten ontstaan, indien er verschillen tussen leerjaren zijn. 
Het is echter niet alleen van belang te constateren dat er verschillen 
zijn tussen leerjaren, maar ook om een indicatie te verkrijgen van de 
richting van deze verschillen ('toe-' of 'afname' van lagere naar hogere 
leerjaren). Omdat de factor leerjaar vier niveaus heeft, is het niet 
zonder meer mogelijk om, op basis van de vier celgemiddelden en de even-
tueel gevonden significantie, de richting van de verschillen aan te ge-
ven. Daarom zijn de onder analyse 3 te noemen analyses uitgevoerd. 
analyse 3: variantie-analyses ever leerjaren, waarbij als factoren wer-
den ingevoerd thuistaal (twee niveaus), sociaal milieu (twee niveaus) en 
leerjaar (in dit geval ook tuee niveaus: kleuterschool + eerste klas en 
derde klas + zesde klas). Deze analyse maakt een interpretatie over de 
richting van het leerjaar-effect mogelijk, omdat bij de dan ontstane 
twee celgemiddeldes wël een uitspraak kan worden gedaan over 'toe-' of 
'afname'. 
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analyse 4: variantie-analyses over leerjaren, waarbij per afzonderlijke 
taal/milieugroep (DL, SL, DH en SH) het leerjaar als factor (vier niveaus) 
werd ingevoerd. Evenals bij analyse 2 wordt bepaald of er significante 
leerjaar-effecten zijn. Ten behoeve van de bepaling van de richting zijn 
de onder analyse 5 te noemen analyses uitgevoerd. 
analyse 5: variantie-analyses over leerjaren per afzonderlijke taal/mi-
lieugroep, waarbij het leerjaar als factor, analoog aan analyse 3 be-
staande uit tuee niveaus, werd ingevoerd. In feite zijn deze variantie-
analyses identiek aan t-toetsen voor ongecorreleerde steekproeven. 
Omdat de verzamelde gegevens niet zonder meer een longitudinale inter-
pretatie toelaten, worden in hetgeen volgt de resultaten van analyse 1 
(uitgevoerd binnen afzonderlijke leerjaren) van groter belang geacht dan 
die van de analyses 2 t/m 5. De resultaten van analyse 1 worden in tabel-
vorm gepresenteerd; de resultaten van de overige analyses worden verbaal 
weergegeven. 
Tabel 15: Resultaten variantie-analyses op het aantal gemaakte fouten als 
peroentage van het totale aantal mondeling geproduceerde woor-
den (zie Bijlage IV) 
leerjaar 
kleuterschool 
eerste klas 
- ongecorrigeerd 
- gecorrigeerd 
derde klas 
zesde klas 
hoofdeffect 
thuistaal 
p<.01 
p<.01 
p<.05 
p<.05 
p<.01 
hoofdeffect 
sociaal milieu 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
interactie-
effect 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
De variantie-analyses van analyse 1 laten zien dat het hoofdeffect thuis-
taal in alle leerjaren significant is. Significante effecten van sociaal 
milieu en significante interactie-effecten treden nergens op. De signifi-
cante thuistaal-effecten zijn een gevolg van het feit dat dialectsprekers 
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gemiddeld meer fouten maken dan standaardtaalsprekers, indien men deze 
fouten uitdrukt als percentage van het totale aantal door elk individu 
gesproken woorden. Het is wellicht nog interessant erop te wijzen dat 
er, wat het totale aantal geproduceerde woorden betreft, geen signifi-
cante verschillen tussen dialectsprekers en standaardtaalsprekers be-
stonden in de kleuterschool, het derde en het zesde leerjaar. In het 
eerste leerjaar was er wel een significant verschil en wel in het voor-
deel van de standaardtaalsprekers (p<.01, zowel bij de analyse waarbij 
gecorrigeerd werd als bij die waarbij niet gecorrigeerd werd voor de 
score op de niet-verbale intelligentietest). 
De resultaten van analyse 2 en analyse 3 laten naast een significant 
(p<.01) hoofdeffect van de thuistaal ook een significant (p<.01) leer-
jaar-effect zien. Er bestaat echter ook een significant interactie-ef-
fect (p<.05) tussen de thuistaal en het leerjaar. Deze interacties la-
ten een interpretatie van de betekenis van de beide hoofdeffecten niet 
zonder meer toe. De resultaten van analyse 4 maken het mogelijk om toch 
een indruk te krijgen van het leerjaar-effect, maar dan voor de afzon-
derlijke taal/milieugroepen. Hieruit blijkt dat er van een significant 
leerjaar-effect gesproken kan worden in de groepen DL, DH en SL, maar 
niet in de groep SH. 
Op grond van inspectie van de celgemiddelden en van de resultaten van 
analyse S kan verondersteld worden dat het foutenpercentage voor de groe-
pen DL en DH significant (p<.01) 'afneemt' (kleuters + eersteklassers in 
vergelijking tot derde + zesdeklassers). Voor de groepen SL en SH geldt 
dit niet. 
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Tabel 16: Resultaten variantie-analyses op het aantal •interlinguale fou-
ten als percentage van het totale aantal gemaakte fouten bij 
mondeling produktief standaardtaalgebruik (zie Bijlage V) 
leerjaar 
kleuterschool 
eerste klas 
- ongecorrigeerd 
- gecorrigeerd 
derde klas 
zesde klas 
hoofdeffect 
thuistaal 
p<.01 
p<.01 
p<.OI 
p<.01 
p<.01 
hoofdeffect 
sociaal milieu 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
interactie-
effect 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
Analyse 1 laat zien dat er in alle leerjaren een significant hoofdeffect 
van de thuistaal optreedt en dat er geen significante effecten van soci-
aal milieu en geen significante interactie-effecten zijn. De significante 
thuistaal-effecten worden veroorzaakt doordat dialectsprekers gemiddeld 
procentueel meer interferentiefouten maken dan standaardtaalsprekers. 
Uit analyse 2 komt naast een significant hoofdeffect van de thuistaal 
(p<.01) een significant leerjaar-effect (p<.01) naar voren. Er treden 
geen significante interactie-effecten op. Het leerjaar-effect dat uit 
analyse 3 blijkt (p<.05), wijst, in combinatie met de celgeraiddelden, in 
zijn algemeenheid op een 'afname' van het percentage interferentiefouten. 
Analyse 4 geeft geen significant leerjaar-effect te zien. Blijkens de 
celgemiddelden en analyse S (voor de afzonderlijke taal/milieugroepen) 
zijn de percentages interferentiefouten in de hogere leerjaren wat lager 
dan in de lagere leerjaren, maar het verschil is in geen van de groepen 
significant. 
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Tabel 17: Resultaten variantie-analysea op het aantal codewisselingen 
Nederlands-Kerkraads als percentage van het totale aantal mon-
deling geproduceerde woorden (zie Bijlage VI) 
leerjaar 
kleuterschool 
eerste klas 
- ongecorrigeerd 
- gecorrigeerd 
derde klas 
zesde klas 
hoofdeffect 
thuistaal 
p<.01 
p<.01 
p<.01 
p<.05 
p<.01 
hoofdeffect 
sociaal milieu 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
interactie-
effect 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
Volgens analyse 1 is er in alle leerjaren een significant hoofdeffect van 
de thuistaal en zijn er geen significante effecten van sociaal milieu en 
geen significante interactie-effecten. De significante thuistaal-effecten 
zijn een gevolg van het feit dat dialectsprekers op hun totale woordpro-
duktie gemiddeld meer codewisselingen vertonen dan standaardtaalsprekers. 
De variantie-analyses over de leerjaren (analyse 2 en analyse 3) geven 
een significant thuistaal-effect te zien (p<.01) en een significant leer-
jaar-effect (p<.01). Er is echter ook een significant interactie-effect 
(p<.01) tussen deze twee. Deze interactie bemoeilijkt de interpretatie 
van de betekenis van de effecten van thuistaal en leerjaar. De resultaten 
van analyse 4 maken het mogelijk om een indruk van de mogelijke aanwezig-
heid van een leerjaar-effect te krijgen, maar dan uitsluitend voor de af-
zonderlijke taal/milieugroepen. Uit analyse 4 blijkt een significant 
leerjaar-effect aanwezig te zijn in de DL-groep (p<.01) en de DH-groep 
(p<.05) en niet in de groepen SL en SH. 
Op grond van de celgemiddeldes en de resultaten van analyse 5 kan gecon-
stateerd worden dat het percentage codewisselingen voor de DL- en de DH-
groep in de hogere leerjaren significant (p<.05) lager is dan in de la-
gere. Voor de beide standaardtaalgroepen geldt dit niet. Dit laatste is 
overigens niet verwonderlijk, omdat het codewisselingspercentage bij de 
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standaardtaalsprekers in de twee laagste leerjaren al zeer gering was, 
zodat er nauwelijks nog verschil kon optreden. 
Tot nu toe werd ten aanzien van de uitgevoerde analyses uitsluitend de 
norm van de grammaticale correctheid van het Nederlands gehanteerd bij 
de beoordeling van de verschijnselen die in het mondeling produktieve 
standaardtaalgebruik van de deelnemende leerlingen voorkwamen. In het 
onderstaande wordt ingegaan op enkele analyseresultaten met betrekking 
tot 'niet-acceptabele' fouten. 
Tabel 18: Resultaten variantie-analyses op het aantal 'niet-acceptabele' 
fouten als percentage van het totale aantal gemaakte fouten bij 
mondeling produktief standaardtaalgebruik (zie Bijlage VII) 
leerjaar 
kleuterschool 
eerste klas 
- ongecorrigeerd 
- gecorrigeerd 
derde klas 
zesde klas 
hoofdeffect 
thuistaal 
ns 
p<.05 
ns 
p<.01 
p<.05 
hoofdeffect 
sociaal milieu 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
interactie-
effect 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
Analyse 1 wijst uit dat er in geen van de leerjaren sprake is van een 
significant sociaal milieu-effect en van een significant interactie-ef-
fect. Het thuistaal-effect blijkt significant te zijn in de eerste klas 
(ongecorrigeerd), de derde klas en de zesde klas. Overigens is het zo 
dat in de eerste klas (gecorrigeerd) het niet-significante thuistaal-
effect in de buurt van de gehanteerde significantiegrens van 5% komt. 
De significante thuistaal-effecten worden veroorzaakt doordat dialect-
sprekers op het totale aantal fouten dat ze maken procentueel gemiddeld 
meer 'niet-acceptabele' fouten maken dan standaardtaalsprekers. 
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Analyse 2 laat alleen een significant (p<.01) thuistaal-effect zien en 
geen significante andere hoofdeffecten of interacties. Analyse 3 levert 
ook alleen maar een significant (p<.OI) thuistaal-effect op, hoewel het 
leerjaar-effect in de buurt van het gehanteerde significantieniveau komt 
(p<.07). De resultaten van analyse 4 leveren voor geen van de vier taal/ 
milieugroepen een significant leerjaar-effect op. Dit komt eveneens naar 
voren uit analyse 5, wat impliceert dat binnen de afzonderlijke taal/ 
milieugroepen, wanneer de twee laagste en de twee hoogste leerjaren wor­
den samengenomen, niet van een significante 'afname' van het percentage 
'niet-acceptabele' fouten gesproken kan worden. 
В Directe methodieken: schriftelijk produktief taalgebruik 
In het derde en het zesde leerjaar werd het schriftelijk produktieve 
taalgebruik naar dezelfde aspecten geanalyseerd als het mondeling pro­
duktieve. De analyses voor codewisselingen werden evenwel niet uitge­
voerd, want die werden in het schriftelijke taalgebruik niet aangetrof­
fen. Er resteerden dus drie aspecten waarop werd geanalyseerd namelijk: 
het aantal 'fouten' als percentage van het totale aantal geproduceerde 
woorden (tabel 19), het aantal interlinguale 'fouten' als percentage 
van het totale aantal gemaakte 'fouten' (tabel 20) en het aantal in 
communicatief opzicht 'niet-acceptabele' 'fouten' als percentage van 
het totale aantal gemaakte 'fouten' (tabel 21). 
De verzameling van schriftelijk produktief taalmateriaal geschiedde door 
middel van vier procedures: 'brief kennis', 'brief Hilversum', 'verhaal 
afmaken' en 'verhaal navertellen'. Een korte beschrijving van de gehan­
teerde vier procedures is opgenomen in Bijlage I H . Op deze plaats kan 
nog opgemerkt worden dat het spectrum van de schriftelijke procedures is 
ingegeven door de verschillende mate van sturing die daarbinnen optreedt. 
Het schrijven van een brief aan een persoon naar eigen keuze is een dui­
delijk minder voorgestructureerde opdracht (die in mindere mate aanlei­
ding kan geven tot strikt formeel schriftelijk taalgebruik) dan het af­
maken van een verhaaltje met gebruikmaking van enkele voorgegeven woor­
den of het schriftelijk 'navertellen' van een voorgelezen verhaal. 
Ten aanzien van de uitgevoerde analyses kan opgemerkt worden dat dezelfde 
werkwijze werd gevolgd als bij de analyse van het mondelinge standaard-
taalgebruik (zie 6.3.2.1 A). 
Het totale corpus schriftelijk produktief taalmateriaal dat werd verza­
meld omvatte 140516 woorden: 71388 woorden in het derde leerjaar (d.i. 
gemiddeld per leerling 840 woorden); 69128 woorden in het zesde leer­
jaar (d.i. gemiddeld per leerling 843 woorden). 
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Op het schriftelijk produktieve materiaal werden de volgende drie 
variantie-analyses uitgevoerd: 
analyse 6: variantie-analyses binnen leerjaren. Deze analyses waren 
identiek aan die welke behoren tot analyse 1 voor mondeling produktief 
taalgebruik. 
analyse 7: variantie-analyses over leerjaren. Deze analyses waren iden-
tiek aan analyse S voor mondeling produktief taalgebruik. Natuurlijk 
was hier het samenvoegen van meerdere leerjaren overbodig. 
analyse 8: variantie-analyses over leerjaren per afzonderlijke taal/ 
milieugroep. Deze analyses waren identiek aan analyse S bij mondeling 
produktief taalgebruik, waarbij ook hier uiteraard het samenvoegen van 
leerjaren niet nodig was. 
Aan de resultaten van analyse 6 moet het zwaarste gewicht worden toege-
kend (zie de opmerking boven tabel IS). 
Tabel 19: Resultaten variantie-analyses op het aantal gemaakte fouten 
als percentage van het totale aantal schriftelijk geproduceer-
de woorden bij de vier afgenomen procedures (zie Bijlage VIII) 
procedure 
'brief kennis' 
'brief Hilversum' 
'verhaal afmaken' 
'verhaal naver-
tellen' 
leerjaar 
3 
6 
3 
6 
3 
6 
3 
6 
hoofdeffect 
thuistaal 
ns 
ns 
p<.05 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
hoofdeffect 
soc.milieu 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
interactie-
effect 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
Bij analyse 6 is er alleen bij de 'brief Hilversum' in de derde klas spra-
ke van een significant thuistaal-effect. Alle andere effecten bij deze en 
bij de andere procedures zijn niet significant. Overigens is het wel zo 
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dat de dialectsprekers in alle milieugroepen bij alle vier de procedures 
(met uitzondering van het lagere sociale milieu in de zesde klas bij de 
'brief Hilversum' en het hogere milieu bij 'verhaal navertellen') procen­
tueel iets meer fouten maken dan de standaardtaalsprekers. Dit leidt 
evenwel niet tot een significant hoofdeffect van de thuistaal. 
Analyse 7 laat bij de procedure 'brief kennis' een significant (p<.01) 
leerjaar-effect zien. Er zijn geen andere (significante) hoofdeffecten of 
interactie effecten. Het leerjaar-effect is een gevolg van een verschil 
van het percentage fouten tussen de derde en de zesde klas (de zesdeklas-
sers maken minder fouten dan de derdeklassers). Bij de enkelvoudige va-
riantie-analyses op de afzonderlijke taal/milieugroepen {analyse 8) blijkt 
in elke groep een significant leerjaar-effect aanwezig. Dit effect is 
eveneens een gevolg van de 'afname' van het genoemde foutenpercentage. 
Bij de procedure 'brief Hilversum' treedt blijkens analyse 7, naast een 
'bijna-significant' hoofdeffect (p<.07) van de thuistaal, een significant 
(p<.01) leerjaar-effect op. Er is echter ook een significant (p<.05) in­
teractie-effect (thuistaal χ leerjaar) aanwezig, zodat bij de interpreta­
tie moet worden teruggegaan naar de resultaten van de enkelvoudige varian-
tie-analyses op de afzonderlijke taal/milieugroepen (in dit geval analyse 
8). Uit analyse 8 blijkt dat er bij de DL- en DH-groep sprake is van een 
significant leerjaar-effect (p<.01). Dit is een gevolg van een 'afname' 
van het percentage fouten. Bij SL en SH treedt geen significant leerjaar -
effect op, ofschoon er wel een lichte 'afname' van het percentage fouten 
optreedt van het derde naar het zesde leerjaar. 
Bij de variantie-analyses over de leerjaren {analyse 7) treedt bij de pro­
cedure 'verhaal afmaken' zowel een significant (p<.05) thuistaal-effect op 
als een significant leerjaar-effect (p<.01). Er zijn geen significante 
interactie-effecten. Het significante thuistaal-effect, dat overigens niet 
optrad bij de variantie-analyses per afzonderlijk leerjaar (zie tabel 19), 
is een gevolg van het feit dat de dialectsprekers een hoger percentage 
fouten maken dan de standaardtaalsprekers. Het leerjaar-effect is een ge­
volg van het feit dat het percentage fouten in het derde leerjaar hoger 
is dan in het zesde leerjaar. Uit analyse 8 komt voor elke taal/milieu­
groep een significant (p<.05) leerjaar-effect naar voren. Dit wordt ver-
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oorzaakt door de 'afname' van het aantal fouten uitgedrukt als percentage 
van het totale aantal geproduceerde woorden bij deze procedure. 
Bij de procedure 'verhaal navertellen' is, blijkens analyse 7, het leer-
jaar het enige effect dat significant is (p<.01). Dit komt door de 'af-
name' van het percentage fouten van het derde naar het zesde leerjaar. 
Bij de enkelvoudige variantie-analyses op de afzonderlijke taal/milieu-
groepen blijkt in elke groep volgens analyse 8 een significant (p<.05) 
leerjaar-effect op te treden (zesdeklassers maken procentueel minder fou-
ten dan derdeklassers). 
Tabel 20: Resultaten variantie-analyses op het aantal interlinguale fouten 
als percentage Van hei totale aantal gemaakte fouten bij schrif-
telijk produktief standaardtaalgebruik bij de viev afgenomen 
procedures (zie Bijlage IX) 
procedure 
'brief kennis' 
'brief Hilversum' 
'verhaal afmaken' 
'verhaal naver-
tellen' 
leerjaar 
3 
6 
3 
6 
3 
6 
3 
6 
hoofdeffect 
thuistaal 
p<.05 
p<.01 
p<.01 
p<.05 
p<.05 
p<.01 
p<.01 
p<.01 
hoofdeffect 
soc.milieu 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
p<.05 
ns 
interactie-
effect 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
Analyse 6 wijst uit dat er in alle leerjaren significante hoofdeffecten 
optreden die veroorzaakt worden, doordat bij dialectsprekers de interlin-
guale fouten (interferentiefouten) een groter gedeelte van alle gemaakte 
fouten vormen dan bij standaardtaalsprekers. Sociaal milieu laat een sig-
nificant effect zien in de derde klas bij de procedure 'verhaal navertel-
len', terwijl bij de procedure 'verhaal afmaken' in de zesde klas de ge-
hanteerde significantiegrens vrijwel wordt bereikt (p<.06). Significante 
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interactie-effecten zijn er niet. 
Bij de variantie-analyses over leerjaren (analyse 7) bij de procedure 
'brief kennis' treedt alleen een significant thuistaal-effect op (p<.OI), 
Dit effect is een gevolg van het feit dat de dialectsprekers een hoger 
percentage interferentiefouten laten zien dan de standaardtaalsprekers. 
De afwezigheid van een significant leerjaar-effect impliceert dat het 
percentage interlinguale fouten in het derde en het zesde leerjaar onge-
veer gelijk is. Uit analyse 8 blijkt dat er ook in geen enkele taal/mi-
lieugroep een significant (p<.05) leerjaar-effect voorkomt. Wel is er in 
de DL-groep een tendens tot een leerjaar-effect (p<.06). Deze tendens 
wordt veroorzaakt, doordat het percentage interferentiefouten in de zes-
de klas hoger is dan in de derde klas. 
Bij de procedure 'brief Hilversum' treedt volgens analyse 7 uitsluitend 
een significant (p<.01) thuistaal- en een significant (p<.01) leerjaar-
effect op. Het thuistaal-effect wordt veroorzaakt, doordat dialectspre-
kers een hoger percentage interferentiefouten maken dan standaardtaal-
sprekers. Het leerjaar-effect is een gevolg van het gegeven dat het per-
centage interferentiefouten in het zesde leerjaar hogep ligt dan in het 
derde leerjaar. De enkelvoudige variantie-analyses over de afzonderlijke 
taal/milieugroepen {.analyse 8) laten bij DL, DH en SL een significant 
leerjaar-effect zien als gevolg van het genoemde hogere percentage 
(p<.05). Bij SH is het percentage ook hoger, zij het dat het verschil 
niet significant is (p<.07). 
Bij de variantie-analyses over de leerjaren (analyse 7) bij de procedure 
'verhaal afmaken' is er zowel een significant sociaal milieu-effect 
(p<.05) als een significant (p<.01) thuistaal-effect. Het sociale milieu 
effect wordt veroorzaakt doordat leerlingen uit lager sociaal milieu een 
hoger percentage interferentiefouten behalen dan leerlingen uit hoger 
sociaal milieu. Het thuistaal-effect wordt veroorzaakt, doordat stan-
daardtaalsprekers procentueel minder interlinguale fouten maken dan dia-
lectsprekers. In het derde en het zesde leerjaar is het percentage in-
terferentiefouten in statistische zin onderling niet verschillend (het 
leerjaar-effect ontbreekt immers). Ook bij de enkelvoudige variantie-
analyses (analyse 8) treedt er in geen enkele taal/milieugroep een sig-
nificant leerjaar-effect op. 
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De procedure 'verhaal navertellen' laat, volgens analyse 7, een signifi-
cant thuistaal-effect zien (p<.01) alsmede een 'bijna-significant' leer-
jaar-effect (p<.08). Er zijn geen significante interacties. Het thuistaal-
effect is ook hier weer een gevolg van het feit dat dialectsprekers pro-
centueel meer interferentiefouten maken dan standaardtaalsprekers. De 
tendens tot een leerjaar-effect treedt op, omdat de zesdeklassers een 
hoger percentage interlinguale fouten maken dan de leerlingen uit het 
derde leerjaar. De enkelvoudige variantie-analyses over de afzonderlijke 
taal/milieugroepen (analyse 8) geven, ondanks het feit dat meestal het 
percentage interferentiefouten in het zesde leerjaar hoger ligt dan in 
het derde, geen significant leerjaar-effect te zien. 
Tabel 21: Resultaten variantie-analyses op het aantal 'niet-acceptàbele' 
fouten als pevaentage van het totale aantal gemaakte fouten bij 
schriftelijk produktief standaardtaalgebruik bij de vier afge-
nomen procedures (zie Bijlage X) 
procedure 
'brief kennis' 
'brief Hilversum' 
'verhaal afmaken' 
'verhaal naver-
tellen' 
leerjaar 
3 
6 
3 
6 
3 
6 
3 
6 
hoofdeffect 
thuistaal 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
hoofdeffect 
soc. milieu 
ns 
ns 
ns 
ns 
p<.05 
ns 
ns 
p<.05 
interactie-
effect 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
De twee effecten van sociaal milieu, die uit analyse в naar voren komen, 
zijn een gevolg van het gegeven dat leerlingen uit lagere sociale milieus 
procentueel meer niet-acceptabele fouten maken dan leerlingen uit hogere 
milieus. In de meeste gevallen maken ook dialectsprekers procentueel wat 
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meer niet-acceptabele fouten dan standaardtaalsprekers, maar dit leidt 
nergens tot een significant thuistaal-effect. 
Analyse 7 over de leerjaren geeft wat de procedure 'brief kennis' betreft 
noch significante hoofdeffecten noch significante interactie-effecten te 
zien. Alleen het effect van de thuistaal tendeert naar de gehanteerde 
significantiegrens (p<.09). Dit effect komt, doordat dialectsprekers een 
hoger percentage 'niet-acceptabele' fouten behalen. Analyse 8 (bij de af­
zonderlijke taal/milieugroepen) toont geen significante leerjaar-effecten. 
In de zesde klas is het percentage 'niet-acceptabele' fouten voor beide 
taalgroepen in statistische zin dus niet hoger en ook niet lager dan in 
de derde klas. 
Bij de procedure 'brief Hilversum' treden bij analyse ? in het geheel geen 
significante hoofdeffecten of interactie-effecten op. Ook is er geen ef­
fect dat bij benadering in de buurt van het gehanteerde significantieni­
veau komt. Bij de afzonderlijke taal/milieugroepen (.analyse в) is er even­
eens geen significant leerjaar-effect aanwezig. 
De variantie-analyses over de twee leerjaren (analyse 7) laten bij de pro­
cedure 'verhaal afmaken' een significant (p<.05) sociaal milieu-effect 
zien. Tevens is een significant leerjaar-effect (p<.01) aanwezig. Het mi­
lieu-effect wordt veroorzaakt doordat leerlingen uit lager milieu door­
gaans hogere percentages 'niet-acceptabele' fouten behalen dan leerlingen 
uit hoger milieu. Het leerjaar-effect is een gevolg van het gegeven dat 
de zesde klassers een lager percentage fouten behalen dan de leerlingen 
van de derde klas. Analyse 8 laat bij de DL-groep een significant leer­
jaar-effect zien (p<.01). Bij de andere groepen treedt dit effect niet op, 
zij het dat in de DH-groep het gehanteerde significantieniveau wordt be­
naderd (p<.08). De leerjaar-effecten komen, doordat zesdeklassers een la­
ger percentage 'niet-acceptabele' fouten behalen dan derdeklassers. 
Analyse 7 geeft bij de procedure 'verhaal navertellen' alleen een signifi­
cant milieu-effect (p<.05) te zien. Dit komt, omdat leerlingen uit lagere 
milieus een hoger percentage 'niet-acceptabele' fouten produceren dan 
leerlingen uit hogere milieus. De enkelvoudige variantie-analyses op de 
afzonderlijke taal/milieugroepen (analyse 8) vertonen geen significante 
leerjaar-effecten. Ook bij deze procedure is het percentage 'niet-accep-
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tabele' fouten in klas drie in statistische zin dus niet verschillend 
van dat in klas zes. 
С Afsluitende opmerkingen over de directe methodieken 
Over de resultaten van de onder A en В gepresenteerde analyses kunnen de 
volgende samenvattende opmerkingen worden gemaakt: 
- Bij mondeling produktief standaardtaalgebruik maken dialectsprekers 
procentueel altijd significant meer grammaticale fouten tegen het Neder­
lands dan standaardtaalsprekers. Bij schriftelijk produktief taalgebruik 
is dit doorgaans niet het geval. 
Het aantal grammaticale fouten, uitgedrukt als percentage van het totale 
aantal geproduceerde woorden, ligt bij mondelinge standaardtaalproduktie 
voor dialectsprekers in de hogere leerjaren significant lager dan in de 
lagere leerjaren; voor standaardtaalsprekers geldt dit niet. Bij schrif­
telijke taalproduktie kan over het algemeen opgemerkt worden dat het per­
centage grammaticale fouten bij beide taalgroepen in het zesde leerjaar 
doorgaans significant lager ligt dan in het derde leerjaar. 
- Zowel bij mondeling als bij echriftelijk produktief standaardtaalge­
bruik maken dialectsprekers altijd significant meer interferentiefouten 
dan standaardtaalsprekers. 
Het aantal interferentiefouten, uitgedrukt als percentage van het totale 
aantal gemaakte fouten, ligt bij het mondelinge gebruik van het Neder­
lands in de hogere leerjaren significant lager dan in de lagere. Bij 
schriftelijk taalgebruik is het percentage interferentiefouten in het 
zesde leerjaar ongeveer gelijk aan dat in het derde: in enkele gevallen 
lijkt het percentage in het zesde leerjaar zelfs significant hoger te 
liggen. 
- De percentages 'niet-acceptabele' fouten op het totale aantal gemaakte 
fouten vertonen bij schriftelijke taalproduktie tussen dialectsprekers 
en standaardtaalsprekers geen significante verschillen. Bij mondelinge 
standaardtaalproduktie is dit doorgaans wel het geval en wel in het na­
deel van dialectsprekers. 
Bij mondeling produktief taalgebruik ligt het percentage 'niet-accepta­
bele' fouten in de hogere leerjaren wat lager dan in de begin-leerjaren. 
Bij schriftelijk produktief taalgebruik is dit nipt zo: bij drie van de 
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vier afgenomen procedures is er geen significant verschil tussen de der­
de en de zesde klas. 
- Bij mondeling standaardtaalgebruik gaan dialectsprekers significant 
frequenter dan standaardtaalsprekers over van het Nederlands in het Kerk-
raads (indien het aantal codewisselingen wordt uitgedrukt als percentage 
van het aantal geproduceerde woorden). In sahri-ftelijke taalproduktie ko­
men geen codewisselingen voor. 
Dialectsprekers wisselen in de hogere leerjaren significant minder van 
code dan in de lagere. Bij standaardtaalsprekers (welke taalgroep overi­
gens nauwelijks van code wisselt) is er geen significant verschil. 
- Zowel bij de analyses van mondeling als die van schriftelijk produktief 
standaardtaalgebruik worden binnen de leerjaren weinig significante ef­
fecten van sociaal milieu aangetroffen. 
- Bij de analyses binnen de leerjaren die op het produktieve standaard-
taalmateriaal werden uitgevoerd, werden geen significante interactie­
effecten tussen thuistaal en sociaal milieu aangetroffen. 
6.3.2.2 Taalgegevens: indirecte methodieken 
De indirecte methodieken hebben betrekking op taalgegevens over het stan­
daardtaalgebruik van dialectsprekende en standaardtaalsprekende leerlin­
gen, die door middel van inter- of intralinguale toetsen werden verza­
meld. De interlinguale toetsen konden alleen in het derde en zesde leer­
jaar worden afgenomen; de intralinguale op alle leerjaarniveaus. Afhan­
kelijk van de wijze van scoring kunnen de toetsen 'objectief' of 'semi-
objectief' worden genoemd (zie 6.2.4). In deze paragraaf worden de ana­
lyseresultaten van de semi-objectieve en de objectieve toetsen steeds 
gezamenlijk besproken. De opbouw van de paragraaf is als volgt: aller­
eerst wordt ingegaan op de resultaten van de intralinguale toetsen (Α), 
daarna volgen die van de interlinguale toetsen (B) en tenslotte wordt 
kort stilgestaan bij enkele aspecten van de analyseresultaten van de in­
directe methodieken in hun totaliteit (C). 
A Indirecte methodieken: intralinguale toetsen 
Zoals reeds in 6.2.4 verd aangegeven, werd per leerjaarniveau een aantal 
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toetsen afgenomen, waarmee een indruk verkregen kon worden van de beheer-
sing van een aantal intern standaardtalige grammaticale regels of van over-
tredingen daarvan. Bijlage III verschaft een inzicht in de intralinguale 
toetsen die werden gebruikt en in de intenties/doelstellingen ervan. In 
hetgeen volgt worden de analyseresultaten van deze toetsen per afzonder-
lijk leerjaarniveau besproken. Analyses over leerjaren heen werden niet 
uitgevoerd, omdat het per leerjaar vrijwel altijd om andere toetsen ging. 
Evenals bij de directe methodieken voor mondeling produktief standaardtaal-
gebruik werden de analyses in het eerste leerjaar twee keer uitgevoerd: 
één keer mèt en een keer zónder aorreotie voor de behaalde score op een 
toets voor niet-verbale intelligentie. De resultaten worden in aanslui-
ting hierbij dan ook voor dat leerjaar twee keer gepresenteerd. 
Tabel 22: Resultaten variantie-analyses intralinguale taaltoetsen kleu-
terschool (zie ook Bijlage XI) 
toets 
UTANT (anal, en 
tegenstellingen): 514 
UTANT (grairnn.) : 515 
UTANT 
(woordensch.) : 513 
Ree.Morfol.test : 545 
hoofdeffect 
thuistaal 
p<.01 
p<.05 
ns 
p<.05 
hoofdeffect 
soc. milieu 
p<.05 
ns 
ns 
ns 
interactie-
effect 
ns 
ns 
ns 
ns 
Bij de intralinguale toetsen treden geen interactie-effecten op en 
slechts in één geval een hoofdeffect van het sociale milieu. De thuis-
taal blijkt in de meeste gevallen een significant effect te bewerkstel-
ligen. Dit wordt veroorzaakt doordat de dialectsprekers gemiddeld lagere 
scores behalen dan de standaardtaalsprekers. Bij toets 513 is nog op te 
1) De in deze en de volgende tabellen achter de toetsaanduidingen opge-
nomen toetsnummers corresponderen met de toetsnummers in de Bijlagen XI 
t/m XVII. De toetsen zelf worden kort beschreven in Bijlage III. 
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merken dat daarbij het effect van sociaal milieu 'bijna-significant' is 
(p<.07); bij toets 515 geldt dit eveneens (p<.06). 
Tabel 23: Resultaten variantie-analyses intralinguale taaltoetsen eerste 
klas (zie Bijlage XII) 
toets 
UTANT (anal. 
en tegenst.) : 
UTANT (gramm.) 
EMT (nov.) : 
EMT (mrt.) : 
EMT (juni) : 
KALOM II : 
Beelddictee : 
Begr.luisteren 
Luistertoets : 
UTANT (woor-
denschat) : 
Screeningson-
derzoek lezen: 
Ree. Morfol. 
test : 
534 
:535 
694 
695 
696 
516 
525 
:526 
532 
533 
692 
554 
26. 
g 
g 
2Ë. 
8 
g 
g 
«E. 
g 
g 
26. 
g 
26. 
g 
0fi 
g 
0fi 
g 
2g. 
g 
hoofdeffect 
thuistaal 
E<.05 
p<.10 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
£<.05 
p<.08 
hoofdeffect 
soc. milieu 
ns 
ns 
ns 
ns 
E<.05 
p<.07 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
interactie-
effect 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
• -
• -
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
-
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
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Uit tabel 23 komt naar voren dat significante interactie-effecten niet 
optreden. De resultaten met en zonder correctie voor de score op de niet 
verbale intelligentietest leveren in de meeste gevallen nauwelijks ver-
schillen op. Om dit exemplarisch te laten zien is in de tabel enkele ma-
len afgeweken van het tot nu toe gehanteerde significantieniveau van 5%. 
Sociale milieu-effecten blijken slechts eenmaal, namelijk bij de Eén-
Minuut-Test in november, tot significante verschillen (ten nadele van 
lagere sociale milieus) te leiden. Bij het onderdeel 'analogieën en te-
genstellingen' van de UTANT en bij de Receptieve Morfologietest is er 
een 'significant' thuistaal-effect: dialectsprekers scoren gemiddeld la-
ger dan standaardtaalsprekers. 
Tabel 24: Resultaten variantie-апаіувев intralinguale taaltoetsen derde 
klas (zie Bijlage XIII) 
toets 
EMT Brus : 527 
Interlineaire toets 
variant w./w. : 578 
Invultoets : 586 
WST Stijnen : 520 
Stillezen 
Bakker : 521 
KEMA WST : 536 
KEMA Luistert. : 537 
Ree. Morfol. 
test : 560 
L.I.T. intra : 594 
hoofdeffect 
thuistaal 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
hoofdeffect 
soc. milieu 
ns 
ns 
ns 
p<.05 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
interactie-
effect 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
In de derde klas blijken er vrijwel geen significante effecten op te tre­
den. Alleen bij de woordenschattest Stijnen leidt de lagere score van de 
lagere sociale milieus in vergelijking met die van de hogere sociale mi­
lieus tot een significant sociaal milieu-effect. 
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Tabel 25: Resultaten variant-Le-analyses intralinguale taaltoetsen zesde 
klas (zie Bijlage XIV) 
toets 
Interlineaire toets 
variant w./w. : 538 
Invultoets Paarden 
in A. : 539 
EMT Brus : 561 
Invultoets 
intra : 584 
WST Stijnen : 523 
Stillezen 
Bakker : 524 
Luistertoets CITO 
(Prick) : 557 
Veranderen in 
opstel : 558 
L.I.T. intra : 590 
CITO somscore 
begr. lezen : 648 
CITO somscore 
taalgebruik : 649 
hoofdeffect 
thuistaal 
p<.05 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
p<.05 
p<.01 
ns 
ns 
hoofdeffect 
soc. milieu 
ns 
p<.05 
p<.05 
ns 
ns 
ns 
ns 
p<.05 
p<.05 
ns 
ns 
interactie-
effect 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
Significante interactie-effecten treden ook in het zesde leerjaar niet 
op. De sociale milieu-effecten worden veroorzaakt door het feit dat leer-
lingen uit lager sociaal milieu lagere scores behalen dan die uit hogere 
milieus. De thuistaal-effecten zijn een gevolg van het gegeven dat dia-
lectsprekers lager scoren dan standaardtaalsprekers; ze treden op bij de 
linguïstische onzekerheidstoets, de interlineaire toets en de toets ver-
anderen in opstel. 
Het feit dat er bij deze drie toetsen wel significante verschillen tus-
sen dialectsprekers en standaardtaalsprekers optreden en bij de andere 
intralinguale toetsen niet, zou mogelijk veroorzaakt kunnen worden door 
de aard van de betreffende toetsen. Toets 538, toets 558 en toets 590 
vereisen waarschijnlijk een grotere mate van metalinguïstisch bewustzijn 
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dan de overige procedures. Het is de vraag of een dergelijk bewustzijn 
bij dialectsprekende leerlingen van de zesde klas van de lagere school 
al in voldoende mate aanwezig is om incorrect standaardtaalgebruik te 
kunnen ontdekken en (in bepaalde gevallen) te corrigeren. 
Afsluitend kan over de in de deelnemende leerjaren afgenomen intralingua­
le taaivaardigheidstoetsen worden opgemerkt, dat er in het algemeen wei­
nig verschillen tussen dialectsprekers en standaardtaalsprekers en tus­
sen de verschillende sociale milieus te constateren zijn. 
В Indirecte methodieken: interlinguale toetsen 
Bij de interlinguale toetsen ging het grotendeels om het opsporen van 
interfèrentiefouten in standaardtalige teksten of zinnen (in geschreven 
vorm aangeboden). Soms moesten deze fouten echter ook nog worden vervan-
gen door aangeboden alternatieven of naar eigen inzicht worden gecorri-
geerd. Op grond van de ervaringen in de eerste fase met de L.I.T. (zie 
p.133) werden de interlinguale toetsen alleen in het derde en het zesde 
leerjaar afgenomen. Over de aard van de toetsen nog kort het volgende. 
Evenals dit het geval was bij enkele van de intralinguale toetsen, geldt 
ook voor de interlinguale toetsen dat een hoog niveau van metalinguïs-
tisch bewustzijn van de leerlingen wordt vereist. In de interlinguale 
toetsen bestaan de items inmers uit interferentiefouten, die zodanig 
zijn dat ze door de leerlingen zelf gemaakt zouden kunnen zijn. Het kun-
nen onderscheiden van correct standaard Nederlands en standaard Neder-
lands dat dialectsprekers zelf als correct zouden kunnen ervaren, is 
voor 9- en 12-jarige dialectsprekende kinderen geen gemakkelijke opgave. 
De volgende tabel geeft een overzicht van de resultaten op de interlin-
guale taaltoetsen. 
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Tabel 26: Resultaten vcœiantie-analyses interlinguale taaltoetsen derde 
en zesde klas (zie Bijlage XV) 
toets 
derde klas 
Interlineaire toets 
variant w./w. : 580 
L.I.T. 
interiinguaal : 595 
zesde klas 
Interlineaire toets 
variant w./w. : 582 
L.I.T. 
interlinguaal : 592 
Mult. Choice toets ver-
anderen in opstel: 599 
hoofdeffect 
thuistaal 
p<.05 
p<.01 
p<.05 
p<.01 
p<.01 
hoofdeffect 
soc. milieu 
ns 
ns 
p<.01 
ns 
ns 
interactie-
effect 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
Er komen ook hier geen significante interacties voor. Het hoofdeffect 
thuistaal komt bij alle toetsen voor en is een gevolg van de lagere sco-
res die dialectsprekers in vergelijking met standaardtaalsprekers beha-
len. In de zesde klas treedt een keer een significant sociaal milieu-ef-
fect op en een keer een 'bijna-significant' (p<.06 bij toets 592). Dit 
komt doordat leerlingen uit lagere milieus lagere scores behalen dan 
leerlingen uit hogere milieus. 
С Afsluitende opmerkingen over de indirecte methodieken 
Over de resultaten van de onder A en В weergegeven analyses kunnen af­
sluitend de volgende samenvattende opmerkingen worden gemaakt: 
- Tussen de thuistaal en het sociale milieu van de leerlingen treden geen 
significante interacties op. 
- Hoofdeffecten van de thuistaal treden bij de intralinguale taaltoetsen 
niet frequent op (slechts bij 8 van de 36 toetsen). De problemen voor 
dialectsprekers zijn bij deze toetsen vooral aan het begin en (in mindere 
mate) aan het eind van het basisonderwijs aanwezig. Bij de interlinguale 
taaltoetsen is het beeld geheel anders: bij de vijf toetsen die in het 
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derde en zesde leerjaar werden afgenomen heeft het leerlingkenmerk thuis-
taal steeds een significant hoofdeffect. Het feit dat er bij de intra-
linguale toetsen weinig significante hoofdeffecten van de thuistaal op-
treden en bij de interlinguale taaltoetsen altijd, is moeilijk te ver-
klaren. Het elders reeds genoemde metalinguïstisch bewustzijn dat bij 
de interlinguale en enkele van de intralinguale toetsen op een hoger 
niveau moet opereren dan bij de meerderheid van de intralinguale 
toetsen zou een mogelijke oorzaak daarvan kunnen zijn. Omdat er op de 
kleuterschool en in het eerste leerjaar ons inziens beter geen interlin-
guale taaltoetsen konden worden afgenomen, zijn vergelijkingen op die 
niveaus niet mogelijk. Het lijkt niet onwaarschijnlijk dat de verschillen 
tussen de beide taalgroepen bij de intralinguale toetsen op de kleuter-
school hun oorzaak zouden kunnen vinden in het feit dat het beheersings-
niveau van de standaardtaal bij dialectsprekers van die leeftijd nog be-
trekkelijk laag is. 
- Hoofdeffecten van het sociale milieu treden met betrekking tot de in-
tralinguale toetsen bij 7 van de 36 toetsen op; bij de interlinguale 
toetsen is het hoofdeffect sociaal milieu éénmaal significant. 
- De analyseresultaten van de gegevens die bij de beide taalgroepen met 
behulp van interlinguale indirecte methodieken (toetsen) werden verza-
meld, vertonen gelijkenis met de analyseresultaten van de gegevens die 
met betrekking tot het produktieve (standaard)taalgebruik werden verza-
meld door middel van directe methodieken. Deze gelijkenis is hierin ge-
legen dat dialectsprekers niet alleen meer interferentiefouten maken dan 
standaardtaalsprekers, maar dat ze ook meer moeite dan standaardtaalspre-
kers hebben om interferentiefouten in geschreven standaardtaal te 'ont-
dekken' en te verbeteren. Het zou van belang zíjn om in toekomstig onder-
zoek met behulp van bijvoorbeeld perceptieproeven met auditief stimulus-
materiaal de detectie en correctie van interferentiefouten nader te on-
derzoeken. 
6.3.2.3 Andere gegevens ontleend aan leerlingen 
De in deze paragraaf gepresenteerde 'andere gegevens' hebben niet expli-
ciet betrekking op talige aspecten van de dialect - standaardtaalproble-
matiek in het Kerkraadse basisonderwijs. De gegevens betreffen, naast 
toetsscores op het gebied van rekenen en wereldoriëntatie (A), data die 
werden verzameld over leespreferentie, prestatie-motivatie en spreek-
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angst (В). Aan het einde van de paragraaf worden enkele belangrijke in­
zichten die uit de (per leerjaar) uitgevoerde analyses van de gegevens 
naar voren kwamen, kort samengevat (C). 
A Rekenen en wereldoriëntatie 
Op de kleuterschool werden geen toetsen voor rekenen en wereldoriëntatie 
afgenomen. In het eerste leerjaar geschiedde dit voor wereldoriëntatie 
evenmin. In de derde klas omvatte het onderdeel wereldoriëntatie een taak 
voor aardrijkskunde, terwijl in de zesde klas de CITO-toets 'algemene 
kennis' daarvoor werd gebruikt. De analyseresultaten in de eerste klas 
worden ook in deze paragraaf twee keer gepresenteerd: een keer mét en 
een keer zander correctie voor de behaalde score op de niet-verbale in-
telligentïetest. De volgende tabel geeft een overzicht van de resultaten 
van de uitgevoerde analyses. 
Tabel 27: Resultaten variantie-analyses op toetsen voor rekenen en we-
reldoriëntatie in de eerste, derde en zesde klas (zie Bijlage 
XVI) 
toets 
eerste klas 
Schiedamse og 
Rekentest : 518 g 
Screeningsonderz. og 
rekenen : 693 g 
derde klas 
Schiedamse 
Rekentest : 528 
Taak aardrijks-
kunde : 588 
zesde klas 
Inzichtelijk 
rekenen : 530 
CITO somscore 
rekentoetsen : 650 
CITO algemene 
kennis : 646 
hoofdeffect 
thuistaal 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
hoofdeffect 
soc. milieu 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
interactie-
effect 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
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Er komen geen significante interacties voor. Het hoofdeffect thuistaal 
blijkt nergens significant, terwijl dat voor sociaal milieu evenmin het 
geval is. De bovenstaande resultaten vertonen grote overeenkomst met de 
resultaten op de intralinguale toetsen: dialectsprekers blijken over het 
algemeen niet slechter te scoren dan standaardtaalsprekers. 
В Leespreferentie, prestatie-motivatie en taaipreferentie/spreekangst 
In de eerste en de derde klas kon een bestaande leespreferentïetoets wor-
den afgenomen (zie K. Meyer (z.j.). De leesattitude van schoolbeginners. 
Utrecht). In deze twee leerjaren bleken geen significante hoofdeffecten 
van thuistaal en sociaal milieu op te treden. Ook deden er zich tussen 
thuistaal en sociaal milieu geen significante interactie-effecten voor. 
In de zesde klas werd een prestatie-motivatie-test afgenomen (zie 
H. Hermans (1975), PrestaLiemotief en faalangst in gezin en onderwijs. 
Amsterdam). Ook hierbij traden geen significante hoofdeffecten van thuis-
taal en sociaal milieu op; evenmin was er sprake van een significant 
interactie-effect tussen thuistaal en sociaal milieu. 
De leerlingen van het derde en het zesde leerjaar kregen een vragenlijst 
voorgelegd waarin vragen waren opgenomen waarmee geprobeerd werd enig 
inzicht te krijgen in taaipreferentie en spreekangst. De vragen die aan 
de standaardtaalsprekers werden gesteld, waren binnen het leerjaar muta-
tis mutandis dezelfde als die voor de dialectsprekers. Tussen de leerja-
ren waren er qua vorm en inhoud enkele kleine verschillen in de vragen-
lijsten. 
De antwoorden op enkele vragen uit de vragenlijsten worden in het onder-
staande voor het derde en het zesde leerjaar afzonderlijk aan de orde 
gesteld. 
- derde leerjaar 
De volgende tabel geeft de uitspraken van de deelnemende dialectspreken-
de en de deelnemende standaardtaalsprekende derdeklassers weer aangaande 
twee vragen, waarin werd geïnformeerd of het wel eens voorkomt dat de 
leerling niet durft te spreken uit angst om fouten in het Nederlands te 
maken. 
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Tabel 28: Antuoorden van de derdeklassers op de vragen over spreekangst 
in het Nederlands 
Durft iets niet te ver­
tellen, omdat hij vindt 
dat hij niet zo goed 
Nederlands kan spreken 
of omdat hij niet zo 
goed uit zijn woorden 
kan komen: 
Heeft hier geen moeite 
mee: 
Durft bekend antwoord 
op vraag niet te geven 
uit angst in het Neder­
lands fouten te maken 
of omdat hij niet weet 
hoe iets gezegd moet 
worden: 
Heeft hier geen moeite 
mee: 
DL 
(n=28) 
7 
(=25%) 
21 
(=75%) 
β 
(-29%) 
20 
(-71%) 
SL 
(ii-IO) 
5 
(=50%) 
5 
(=50%) 
3 
(=30%) 
7 
(=70%) 
Fisher's 
exact prob. 
ns 
ns 
DH 
(n= 8) 
1 
(-13%) 
7 
(=87%) 
4 
(=50%) 
4 
(=50%) 
SH 
(n= 6) 
2 
(=33%) 
4 
(=67%) 
5 
(=83%) 
1 
(=17%) 
Fisher's 
exact prob. 
ns 
ns 
Op grond van de antwoorden op deze, in het bovenstaande geparafraseerde, 
vrij rechtstreeks gestelde vragen kan men niet zeggen dat dialectsprekers 
in het Nederlands 'spreekangstiger' zijn dan standaardtaalsprekers. Een 
belangrijk gedeelte van de dialectsprekers ervaart een exclusief Neder­
landstalige situatie echter wel als een belemmering voor het spreken. Dit 
komt naar voren uit de antwoorden op een aantal vragen, die uitsluitend 
aan dialectsprekers konden worden gesteld: 
- ruim driekwart van de dialectsprekers uit laag sociaal milieu en alle 
dialectsprekers uit hoog sociaal milieu zeggen dat ze eerder een antwoord 
zouden geven op een door de leerkracht gestelde vraag, als ze altijd met 
de leerkracht dialect zouden mogen spreken; 
- de helft van de dialectsprekers uit de beide milieugroepen is van me­
ning dat ze in de klas meer tegen de leerkracht zouden zeggen, als ze 
van jongs af aan geen dialect maar Nederlands hadden gesproken; 
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- de helft van de dialectsprekers uit de beide milieugroepen verklaart 
dat ze niet veel durven te zeggen "bij mensen (...) die alleen maar Hol-
lands verstaan en geen plat." 
De volgende tabel geeft informatie over de mate waarin de dialectepre-
kende derdeklassers een voorkeur voor dialect boven de standaardtaal heb-
ben en over de mate waarin ze denken de beide variëteiten te beheersen. 
Tabel 29: Preferentie voor en beheersing van dialect en standaardtaal 
volgens de dialecteprekers van de derde klas 
Spreekt liefst dialect: 
Heeft liefst dialect-
sprekende vriendjes: 
Spreekt liefst dialect 
in de klas: 
Spreekt liefst Neder-
lands in de klas: 
Spreekt het best dialect: 
DL 
(n - 28) 
28 ( - 100% ) 
28 ( - 100% ) 
26 ( - 93% ) 
2 ( = 7% ) 
28 ( = 100% ) 
DH 
(n - 8) 
8 ( = 100% ) 
8 ( - 100% ) 
7 ( - 88% ) 
1 ( = 12% ) 
8 ( = 100% ) 
De preferentie voor dialect en dialectsprekers ís duidelijk. Bovendien 
zijn alle kinderen van mening dat ze het dialect beter beheersen dan de 
standaardtaal. 
- zesde leerjaar 
De volgende tabel geeft een overzicht van enkele uitspraken van de deel-
nemende dialectsprekende en standaardtaalsprekende zesdeklassers aangaan-
de mogelijke spreekangst in de standaardtaal. 
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Tobet 30: Antuoorden van de zesdeklasaere op de vragen ovev syreekangst 
in het Nederlands 
Durft een antwoord niet 
te geven, omdat hij 
vindt dat hij zich niet 
zo goed in het Neder-
lands kan uitdrukken: 
Heeft hier geen moeite 
mee: 
Durft iets wat hij heeft 
meegemaakt niet te ver-
tellen, omdat hij vindt 
dat hij zich in het Ne-
derlands niet zo goed 
kan uitdrukken: 
Heeft hier geen moeite 
mee: 
Zegt een antwoord niet 
te weten, omdat hij 
niet precies weet hoe 
je het in het 'Hol-
lands' moet zeggen: 
Heeft hier geen moeite 
mee: 
DL 
(n=30) 
26 
(=87%) 
4 
(-13%) 
15 
(=50%) 
15 
(=50%) 
15 
(-50%) 
15 
(=50%) 
SL 
(n=13) 
7 
(=54%) 
6 
(-46%) 
6 
(=46%) 
7 
(=54%) 
6 
(=46%) 
7 
(=54%) 
Fisher's 
exact prob. 
p<.05 
ns 
ns 
DH 
(n=ll) 
6 
(=55%) 
5 
(=45%) 
5 
(=45%) 
6 
(-55%) 
6 
(=55%) 
5 
(=45%) 
SH 
(n=12) 
8 
(-67%) 
4 
(=33%) 
3 
(=25%) 
9 
(=75%) 
3 
(=25%) 
9 
(-75%) 
Fisher's 
exact prob. 
ns 
ns 
ns 
Op grond van de antwoorden op de bovenstaande vragen lijken dialectspre-
kers in het Nederlands soms wat 'spreekangstiger' dan standaardtaalspre-
kers. Éénmaal is er sprake van een significant verschil. 
Wat belemmeringen bij het spreken in een Nederlandstalige situatie be-
treft komt bij de dialectsprekende zesdeklassers het volgende naar voren: 
- bijna een kwart van de dialectsprekers uit laag sociaal milieu en één 
dialectspreker uit hoog sociaal milieu zeggen dat ze eerder en vaker een 
antwoord zouden geven, als ze met de leerkracht dialect zouden mogen 
spreken in de klas; 
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- een derde deel van de dialectsprekers uit laag sociaal milieu en ëên 
dialectspreker uit hoog sociaal milieu zeggen dat ze in de klas meer te-
gen de leerkracht zouden zeggen, als ze van jongs af aan geen dialect 
maar Nederlands hadden gesproken; 
- bijna de helft van de dialectsprekers uit laag milieu en twee dialect-
sprekers uit hoog milieu verklaren dat ze in de klas eerder de vinger 
zouden opsteken, als ze "op dezelfde manier Hollands zouden kunnen pra-
ten als een echte Hollander"; 
- de helft van de dialectsprekers uit laag sociaal milieu en een kwart 
uit het hoog milieu verklaren in een omgeving "waar iedereen alleen maar 
Hollands verstaat", stiller te zijn dan gewoonlijk; 
- ruim de helft van de dialectsprekers uit laag milieu en tweederde uit 
het hoog milieu verklaren het meeste te zeggen "bij mensen die altijd 
plat praten." 
Vooral de laatste drie constateringen kunnen duiden op belemmeringen 
voor dialectsprekende zesdeklassers in Nederlandstalige situaties. De 
twee daaraan voorafgaande constateringen lijken erop te wijzen dat een 
kleiner gedeelte van de dialectsprekende zesdeklassers 'moeite' met 
standaardtaal op school zegt te hebben dan het gedeelte van de derde-
klassers dat dit beweert. Dit zou kunnen komen doordat zesdeklassers 
zich wellicht meer bewust zijn van de verschillende sociale connotaties 
die verbonden worden aan de twee door hen gesproken taalvariëteiten. Be-
wustwording daarvan zou ook wel eens kunnen meespelen bij de antwoorden 
op de gestelde vragen over preferentie en beheersing. De volgende tnbel 
geeft informatie in dit opzicht. 
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Tabel ¿1: Preferentie voor en beheersing van dialect en standaardtaal 
volgens dialectsprekers van de zesde klas 
Spreekt liefst dialect: 
Spreekt liefst Nederlands: 
Maakt niets uit: 
Heeft liefst dialect-
sprekende vriendjes: 
Heeft liefst Nederlands-
sprekende vriendjes: 
Maakt niets uit: 
Spreekt liefst dialect 
in de klas: 
Spreekt liefst Nederlands 
in de klas: 
Maakt niets uit: 
Spreekt beter dialect: 
Spreekt beter Nederlands: 
Spreekt allebei even goed: 
DL 
(n = 30) 
19 ( = 63% ) 
3 ( = 10% ) 
8 ( = 27% ) 
10 ( = 33% ) 
1 ( = 3% ) 
19 ( - 63% ) 
13 ( = 43% ) 
16 ( = 53% ) 
1 ( = 3% ) 
24 ( - 80% ) 
1 ( = 3% ) 
5 ( = 17% ) 
DH 
(n = 11) 
8 ( = 73% ) 
0 ( - 0% ) 
3 ( = 27% ) 
2 ( = 18% ) 
0 ( = 0% ) 
9 ( = 82% ) 
9 ( = 82% ) 
2 ( = 18% ) 
0 ( - 0% ) 
4 ( = 36% ) 
0 ( = 0% ) 
7 ( - 64% ) 
De meerderheid van de dialectsprekers zegt het Nederlands minder goed 
(of in elk geval niet beter) te beheersen dan het dialect. Ook zegt een 
meerderheid liever dialect te spreken. Het is daarom opvallend dat ruim 
de helft van de dialectsprekers uit laag sociaal milieu de voorkeur aan 
het Nederlands in de klas geeft. Zoals gezegd, zou hierbij bewustwording 
van de sociale betekenis van de standaardtaal in bepaalde situaties een 
rol kunnen spelen. Van de Craen (1978:11) veronderstelt op basis van 
onderzoek bij dialectsprekende kinderen in Antwerpen dat deze bewustwor-
ding rond het tiende levensjaar ten volle gaat optreden. Wanneer de 
beheersing van de standaardtaal toeneemt en het kind zich meer bewust 
wordt van de waarde en de betekenis van de standaardtaal in de onder-
wijscontext, zal het, nog steeds volgens Van de Craen, er meer toe nei-
gen de standaardtaal te gebruiken. Dit ondanks zijn geringere beheersing 
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van de standaardtaal, zowel vergeleken met zijn moedertaal als vergele-
ken met van huis uit standaardtaalsprekende leerlingen. Het kind ge-
bruikt volgens Van de Craen de taal niet overeenkomstig zijn kennis maar 
overeenkomstig de sociale waarde die aan een taalvariëteit wordt toege-
kend. 
Dat er een ontwikkeling in de bewustwording van het prestige van dialect 
en standaardtaal optreedt, speelt wellicht ook een rol bij de antwoorden 
op de vraag welke taalvariëteit de Kerkraadse leerlingen 'deftiger' vin-
den. In de derde klas vindt 57% van de dialectsprekers uit het laag so-
ciaal milieu het 'Hollands' deftiger en 43% het 'plat'. In het zesde 
leerjaar vindt 70% van de dialectsprekers uit deze milieugroep het 'Hol-
lands' deftiger, terwijl geen van hen het 'plat' als zodanig beschouwd. 
С Afsluitende opmerkingen over andere gegevens ontleend aan leerlingen 
Bij de 'andere gegevens' die aan de leerlingen werden ontleend, blijken 
er bij de procedures voor rekenen, wereldoriëntatie, leespreferentie en 
prestatie-motivatie geen effecten aanwezig te zijn van de thuistaal en 
het sociaal milieu. Eveneens ontbreken interactie-effecten. 
Uit de gegeven antwoorden op de gestelde vragen voor spreekangst blijkt 
dat er zowel in het derde als in het zesde leerjaar doorgaans geen sig-
nificante verschillen bestaan tussen dialectsprekers en standaardtaal-
sprekers. Uit de gegeven antwoorden op andere vragen valt vooral in het 
derde leerjaar op te merken dat dialectsprekers moeilijkheden hebben met 
het verbaal functioneren in een uitsluitend standaardtalige omgeving. 
Bij de dialectsprekers werd verder een duidelijke preferentie voor hun 
moedertaal geconstateerd en bovendien was de meerderheid van mening deze 
variëteit beter te beheersen dan de standaardtaal. Dit laatste gold mu-
tatis mutandis overigens ook voor de standaardtaalsprekers. Er zijn aan-
wijzingen dat er bij dialectsprekers ná het derde leerjaar veranderingen 
optreden in de beoordeling van de sociale, en wellicht ook de functione-
le betekenis van dialect en standaardtaal. 
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6.3.2.4 Andere gegevens ontleend ост leerkrachten 
De in deze paragraaf opgenomen gegevens betreffen beoordelingen van leer­
lingen door hun leerkrachten in de vorm van rapportcijfers voor een aan­
tal 'schoolvakken' (A) en antwoorden op een aantal vragen van een vragen­
lijst die door de deelnemende leekrachten voor elke individuele leerling 
uit hun klas werd ingevuld (B). De paragraaf wordt besloten met enkele 
samenvattende opmerkingen over de resultaten van de uitgevoerde analyses 
(C). 
A Rapportcijfers 
Van de leerlingen uit het lager onderwijs konden een aantal rapportcij­
fers direct worden verzameld. Aan de kleuterleidsters werd een oordeel 
gevraagd over de mate waarin elke kleuter uit hun groep zich tijdens het 
schooljaar had ontwikkeld. Tevens gaven ze voor elke leerling een prog­
nose over de mate van verwacht succes in het lager onderwijs. Beide oor­
delen moesten ze uitdrukken in een rapportcijfer. Zoals ook in het voor­
afgaande is geschied, worden de analyseresultaten in de eerste klas twee 
keer gepresenteerd: een keer mèt en een keer zónder correctie voor be-
haalde score op de niet-verbale intelligentietest. De tabel op de volgen-
de bladzijde geeft een overzicht van de resultaten van de uitgevoerde 
analyses. 
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Tabel 32: Resultaten variantie-analyses op een aantal rapportaijfere van 
kleuters, eersteklassers, derdeklassers en zesdeklassers 
(zie Bijlage XVII) 
leerjaar/toets 
kleuterschool 
Ontwikkelingscijfer: 596 
Prognosecijfer : 654 
eerste klas og_ 
Leescijfer (overgang): 671 g 
Spellingcijfer og 
(overgang) : 673 g 
Rekencijfer og 
(overgang) : 674 g 
derde klas 
Leescijfer (overgang):664 
Taalcijfer 
(overgang) : 665 
Rekencijfer 
(overgang) : 659 
zesde klas 
Leescijfer (Kerstmis):613 
Taalcijfer (Kerstmis):614 
Rekencijfer 
(Kerstmis) : 615 
Aardrijkskunde-
cijfer (Kerstmis) : 616 
Cijfer kennis der 
natuur (Kerstmis) : 617 
hoofdeffect 
thuistaal 
p<.05 
p<.01 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
p<.05 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
hoofdeffect 
soc. milieu 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
interactie-
effect 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
Significante interactie-effecten treden niet op. Verder is het opvallend 
dat ook significante effecten van het sociale milieu ontbreken. Signifi-
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cante hoofdeffecten van de thuistaal komen voor bij het overgangscijfer 
voor taal in de derde klas en bij het ontwikkelingscijfer en het progno­
secijfer in de kleuterschool. Bij het leescijfer in de zesde klas (toets 
613) wordt het gehanteerde significantieniveau benaderd (p<.10). Er kan 
nog opgemerkt worden dat dialectsprekers over de gehele lijn wat lagere 
cijfers krijgen dan standaardtaalsprekers, maar behalve in de genoemde 
gevallen leiden de verschillen niet tot significantie. 
Het feit dat dialectsprekers over de gehele lijn wat lagere cijfers krij­
gen, blijkt ook nog uit het volgende. Wanneer men niet de groepsgemiddel­
den van de dialect- en standaardtaalsprekers als referentiepunt neemt 
voor het nagaan van verschillen, maar de verdeling van de cijfers van de 
beide taalgroepen over de gehele 'range' in ogenschouw neemt, dan is het 
nadeel voor de dialectsprekers nog duidelijker. Dan blijkt namelijk, in­
dien men de totale range van cijfers in drie parten verdeelt ('lage', 
'midden' en 'hoge' cijfers), dat de dialectsprekers per milieugroep pro­
centueel in verreweg de meeste gevallen betrekkelijk ondervertegenwoor­
digd zijn in het bovenste derde deel. Een soortgelijk gegeven werd ook ge­
constateerd bij de in de tabellen 22 t/m 27 genoemde toetsen. 
In tabel 32 zijn vanwege de overzichtelijkheid niet alle cijfers opgenomen 
die werden verzameld. Zo is het wellicht nog interessant erop te wijzen dat 
de analyseresultaten van de rapportcijfers in de derde klas laten zien 
dat het thuistaal-effect ook significant is bij het Kerstcijfer voor 
taal (p<.05) en bij het Paascijfer voor taal (p<.05). Dat is in dat leer­
jaar ook het geval bij het overgangscijfer voor handenarbeid (p<.05) en 
bij het Kerstcijfer voor muziek (p<.05). Een analyse van alle rapport­
cijfers tesamen genomen laat bij de overgang van de derde naar de vierde 
klas eveneens een significant thuistaal-effect zien (p<.05). De thuis­
taal-effecten zijn in alle hier vermelde gevallen een gevolg van het 
feit dat dialectsprekers gemiddeld lagere cijfers krijgen dan standaard-
taalsprekers. 
В Beoordelíngsvragenlijsten 
De leerkrachten werd verzocht hun leerlingen op een aantal voor het 
onderwijs belangrijke aspecten te beoordelen. Dit geschiedde door middel 
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van een vragenlijst. In het onderstaande wordt stilgestaan bij enkele 
vragen die vooral betrekking hebben op de beheersing van het Nederlands 
door de leerlingen en op 'spreekangst'. Omwille van de duidelijkheid 
worden de antwoorden in de volgende overzichtstabel alleen in percenta-
ges weergegeven. 
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Tabel. 33: Enkele antwoorden uit de beoordelingavragenlijsten 
vraag 
Algemene indruk van de 
leerling: 
(a » middenmoot of beter; 
b - onder de middenmoot) 
Leesprestaties van de 
leerling: 
(a » voldoende of meer; 
b » onvoldoende) 
leerjaar 
kleuteraahool: a 
b 
eerste klas: a 
b 
derde klas: a 
b 
zesde klas: a 
b 
kleuterschool : n.v.t. 
eerste klas: a 
Ь 
derde klas: а 
b 
zesde klas: а 
b 
DL 
84% 
16% 
(ii=25) 
90% 
10% 
(n=29) 
68% 
32% 
(n=32) 
61% 
39% 
(n-30) 
90% 
10% 
75% 
25% 
74% 
26% 
ι • 
SL 
73% 
27% 
(n=I5) 
71% 
29% 
(n- 7) 
90% 
10% 
(n-10) 
58% 
42% 
(n-12) 
86% 
14% 
80% 
20% 
75% 
25% 
Fisher's 
exact pro­
bability 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
DH 
69% 
31% 
(n=13) 
83% 
17% 
(n-12) 
91% 
9% 
(n-11) 
73% 
27% 
(n-11) 
92% 
8% 
91% 
9% 
82% 
18% 
SH 
86% 
14% 
(n-22) 
94% 
6% 
(n-16) 
71% 
29% 
(n- 7) 
85% 
15% 
(ii-!3) 
94% 
6% 
71% 
29% 
85% 
15% 
Fisher's 
exact pro­
bability 
ns 
(P<.07) 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
Vervolg Tabel 23 
Moet een in het Nederlands 
gegeven opdracht herhaald 
worden, voordat deze door 
de leerling begrepen 
wordt? 
(a = nooit; 
b = soms/vaak) 
Maakt leerling veel 
'fouten', wanneer hij 
Nederlands spreekt? 
(a = nee/valt wel mee 
b = ja) 
kleuterschool: a 
b 
eerste klas: a 
b 
derde klas: a 
b 
zesde klas: a 
b 
kleuterschool: а 
b 
eerste klas: а 
b 
derde klas: а 
b 
zesde klas: а 
b 
1*1*7. 
56% 
62% 
38% 
31% 
69% 
48% 
52% 
84% 
16% 
83% 
17% 
72% 
28% 
74% 
26% 
67% 
33% 
86% 
14% 
60% 
40% 
75% 
25% 
93% 
7% 
86% 
14% 
100% 
0% 
92% 
8% 
ns 
ns 
ns 
ns 
(p<.10) 
ns 
ns 
ns 
(p<.08) 
ns 
23% 
77% 
67% 
33% 
73% 
27% 
73% 
27% 
46% 
54% 
83% 
17% 
91% 
9% 
73% 
27% 
77% 
23% 
75% 
25% 
86% 
14% 
92% 
8% 
100% 
0% 
100% 
0% 
71% 
29% 
100% 
0% 
p<.01 
ns 
ns 
ns 
p<.01 
ns 
ns 
ns 
(p<.09) 
Vervolg Tabel 33 
Heeft leerling moeite goed 
gevormde zinnen in het 
Nederlands te formuleren? 
(a » nee; 
b = soms/ja) 
Spreekt leerling be-
paalde klanken verkeerd 
uit, als hij Nederlands 
spreekt? 
(a = nee; 
b - soms/ja) 
kleuterschool: a 
b 
eerste klas: a 
b 
derde klas: a 
b 
zesde klas: a 
b 
kleuterschool: a 
b 
eerste klas: a 
b 
derde klas: a 
b 
zesde klas: a 
b 
24% 
76% 
34% 
66% 
19% 
81% 
13% 
87% 
44% 
56% 
66% 
34% 
28% 
72% 
6% 
94% 
67% 
33% 
57% 
43% 
40% 
60% 
42% 
58% 
93% 
7% 
71% 
29% 
50% 
50% 
50% 
50% 
p<.01 
ns 
ns 
ns 
(p<.06) 
p<.0l 
ns 
ns 
p<.01 
0% 
100% 
42% 
58% 
64% 
36% 
457. 
55% 
31% 
69% 
50% 
50% 
36% 
64% 
36% 
64% 
80% 
20% 
75% 
25% 
57% 
43% 
69% 
31% 
91% 
9% 
100% 
0% 
14% 
86% 
69% 
31% 
p<.01 
ns 
(p<.09) 
ns 
ns 
p<.01 
p<.05 
ne 
ns 
Vervolg Täbel 23 
Heeft indruk dat leerling 
bang ís om Nederlands te 
spreken. 
(a - nee; 
b = soms/ja) 
Is de leerling bang om 
fouten tegen het Neder-
lands te maken? 
(a » nee; 
b » soms/ja) 
kleuterschool: a 
Ь 
eerste klas: а 
b 
derde klas: а 
b 
zesde klas: а 
Ь 
kleuterschool: а 
b 
eerste klas: a 
b 
derde klas: a 
b 
zesde klas: a 
b 
84% 
16% 
76% 
24% 
70% 
30% 
45% 
55% 
75% 
25% 
83% 
17% 
70% 
30% 
53% 
47% 
100% 
0% 
100% 
0% 
100% 
0% 
82% 
18% 
100% 
0% 
100% 
0% 
80% 
20% 
67% 
33% 
ns 
ns 
p<.05 
ns 
(p<.08) 
ns 
ns 
ns 
ns 
41% 
59% 
83% 
17% 
91% 
9% 
75% 
25% 
67% 
33% 
90% 
10% 
90% 
10% 
73% 
27% 
100% 
0% 
94% 
6% 
71% 
29% 
100% 
0% 
90% 
10% 
100% 
0% 
86% 
14% 
100% 
0% 
p<.01 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
(p<.10) 
Wat betreft de algemene indruk en de leesprestaties komen er geen signi-
ficante verschillen tussen de beide taalgroepen voor. Bij het begrijpend 
luisteren komt er eenmaal (bij hoog sociaal milieu in de kleuterschool) 
een significant beoordelingsverschil naar voren. Naar beheersingsaspec-
ten van de standaardtaal (in actief opzicht) lijken dialectsprekers 
doorgaans wat lager te worden ingeschat dan hun standaardtaalsprekende 
leerjaargenoten. In een aantal gevallen is het beoordelingsverschil sig-
nificant. Wat spreekangst in het algemeen betreft is er volgens de leer-
krachten geen verschil tussen de beide taalgroepen (deze vraag is in ta-
bel 33 niet opgenomen). Blijkens de laatste twee vragen uit tabel 33 is 
dit met betrekking tot spreekangst in het Nederlands wel het geval. 
Doorgaans worden de dialectsprekers wat spreekangstiger gevonden in deze 
variëteit, hetgeen in enkele gevallen tot een significant nadeel voor 
hen leidt. 
С Afsluitende opmerkingen over andere gegevens ontleend aan leerkrachten 
De beoordelingen van de leerlingen door de leerkrachten komen wat rap­
portcijfers en antwoorden in de vragenlijsten betreft in grote lijnen 
met elkaar overeen. Zo komen er uit beide beoordelingen weinig problemen 
naar voren op het gebied van het begrijpen van het Nederlands en het le­
zen. Ook de beide oordelen over de rekenprestaties blijken voor de twee 
taalgroepen niet uiteen te lopen (in tabel 33 werd het oordeel over de 
rekenprestaties niet opgenomen, maar er bestond geen verschil in dat op­
zicht tussen dialectsprekers en standaardtaalsprekers). Daar waar sprake 
is van oordelen over de actieve standaardtaalbeheersing lijkt het erop 
dat er in de vragenlijst duidelijker verschillen ten nadele van dialect­
sprekers aanwezig zijn dan bij de cijfers die voor het vak 'taal' werden 
gegeven. Een mogelijke verklaring hiervoor zou kunnen zijn dat er één 
algemeen rapportcijfer voor 'taal'werd gehanteerd en geen aparte cijfers 
voor mondeling en schriftelijk produktieve standaardtaalbeheersing. 
Wanneer men afgaat op het oordeel van de leerkrachten en de meningen van 
de leerlingen zelf (zie tabel 28 en 30) lijken er verschillen tussen stan-
daardtaalsprekers en dialectsprekers te bestaan wat betreft het verbaal 
functioneren in de klas, ten nadele van de laatstgenoemde taalgroep. 
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6.3.2.5 Gegevens met betrekking tot doubleren en veroolgondenñjs verza-
meld in het zesde leer¿aar 
Evenals in de eerste projectfase (zie 5.2.4) werden ook in de tweede ge-
gevens over leerlingen verzameld die betrekking hebben op de doubleerge-
schiedenis. De volgende tabel geeft een overzicht daarvan. 
Tabel 34: Doubleren van standaardtaalsprekers en dialeatsprekers in 
Kerkrade (1976) 
beroepsniveau 
1 + 2 
3 t/m 6 
S - sprekers 
1 v.d. 14 
(= 14%) 
1 v.d. 13 
(= 8%) 
D - sprekers 
10 v.d. 41 
(= 24%) 
4 v.d. 16 
(- 25%) 
Fisher's exact 
probability 
ns 
ns 
Ofschoon er in de beide beroepsniveaugroepen geen significante verschil-
len bestaan tussen de beide taalgroepen, lijken dialectsprekers procen-
tueel wat meer te doubleren dan standaardtaalsprekers. Dit beeld komt 
ook naar voren bij de leerlingen uit laag sociaal milieu in het derde 
leerjaar: 16% (n=49) van de dialectsprekers tegenover 7% (n»14) van de 
standaardtaalsprekers (in het hoog sociaal milieu liggen de percentages 
andersom). 
In de tweede projectfase werden ook gegevens verzameld over de vorm van 
vervolgonderwijs waar de leerlingen feitelijk naar toe gingen. In de 
volgende tabel wordt hierop ingegaan. 
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Tabel 3b: Besterming van standaardtaalspvekers en dialeatsprekers in 
Kerkr-ade (HAV0/Atherieum/Gyrnnasium)(1976) 
beroepsniveau 
1 + 2 
3 t/m 6 
S - sprekers 
6 v.d. 14 
(= 43%) 
10 v.d. 13 
(= 77%) 
D - sprekers 
9 v.d. 41 
(- 22%) 
11 v.d. 16 
(= 69%) 
Fisher's exact 
probability 
ns 
ns 
Wat betreft de doorstroming naar HAVO/Atheneum/Gymnasium als vervolgon-
derwijs zijn er geen significante verschillen tussen de twee taalgroepen. 
Wel vertonen standaardtaalsprekers een lichte neiging procentueel wat 
meer naar deze vormen van vervolgonderwijs te gaan dan dialectsprekers. 
Evenals in de eerste fase was het aan de hand van gegevens van het Cen-
traal Bureau voor de Statistiek (C.B.S. 1977 en 1979) en gegevens van de 
gemeente Kerkrade (Gemeente Kerkrade z.j.) mogelijk voor enkele school-
jaren een overzicht samen te stellen van de bestemming van de Kerkraadse 
zesdeklassers en van de landelijke bestemmingscijfers. Bij dit overzicht 
moet opgemerkt worden dat het niet zonder meer vergeleken kan worden met 
de andere tabellen in dit hoofdstuk, omdat het natuurlijk niet mogelijk 
was de leerlingen die niet aan het project deelnamen in de tot nu toe 
gehanteerde taal/milieugroepen in te delen. 
Tabel 36: Kerkraade en landelijk uitstroompercentage VWO/HAVO/MAVO (1973/ 
1974-1978/19??) 
schooljaar 
1973/1974 
n» 
1974/1975 
n= 
1975/1976 
n= 
1976/1977 
n= 
Uitstroom Gem. Kerkrade 
62.4% 
774 
63.4% 
795 
65.4% 
749 
66.8% 
733 
Uitstroom landelijk 
65.0% 
231 783 
66.0% 
234 075 
67.4% 
236 225 
70.0% 
233 951 
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De cendens die reeds geconstateerd werd in hoofdstuk S voor de schoolja-
ren 1971/1972 en 1972/1973 zet zich in de daarop volgende schooljaren in 
versterkte mate door: leerlingen van Kerkraadse lagere scholen stromen 
wat minder naar VWO/HAVO/MAVO door dan op grond van landelijke cijfers 
verwacht zou kunnen worden. De oorzaken hiervoor konden op basis van het 
ter beschikking staande materiaal niet worden onderzocht. Het zou na-
tuurlijk te ver voeren dit verschijnsel uitsluitend aan het Kerkraads 
dialect toe te schrijven. 
6.3.2.6 Correlaties tuesen rapportoiofere en onderwijsresultaten 
In deze laatste paragraaf van hoofdstuk 6 wordt ingegaan op een aantal 
samenhangen (Fearson-correlaties) tussen de beoordelingen van leerlingen 
door leerkrachten door middel van rapportcijfers en de verschillende 
procedures en toetsen die in de deelnemende leerjaren werden afgenomen. 
Het is daarbij niet de bedoeling alle correlaties in genoemd opzicht te 
geven, maar voor ieder leerjaar enige hoge en enige lage (in de buurt 
van .00) correlaties te presenteren. Omdat het alleen ging om de hoogte 
van het verband tussen de variabelen, is ervan afgezien om bij de diver-
se correlatie-coëfficiënten aan te geven of deze positief dan wel nega-
tief zijn. Per leerjaar worden enkele samenvattende opmerkingen gemaakt 
en aan het einde van de paragraaf worden een drietal hoofdlijnen gegeven 
die men uit de correlaties in relatie tot het onderwijs in de onderzoch-
te leerjaren zou kunnen afleiden. 
kleuterschool 
Zoals reeds in 6.3.2.4 is vermeld, werd aan de kleuterleidsters gevraagd 
door middel van een cijfer een oordeel te geven over de mate waarin elke 
kleuter uit hun groep zich tijdens het schooljaar had ontwikkeld. Dat-
zelfde werd aan hen gevraagd met betrekking tot de mate van verwacht 
succes in het lager onderwijs. In het volgende worden deze beide beoor-
delingen aangeduid met de termen 'ontwikkelingscijfer' ('toets 596') 
respectievelijk 'prognosecijfer' ('toets 654'). Het ontuikkelingsoijfer 
bij de kleuters hangt het sterkste samen met het prognosecijfer, de cor-
relatie is .81. Een duidelijke relatie is er ook met de subtests 'analo-
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gieën en tegenstellingen' ('toets 514') en 'grammatica' ('toets 515') 
van de UTANT, respectievelijk .54 en .52. De correlatie met de subtest 
'woordenschat' ('toets 513') is lager (.40). Zeer lage correlaties zijn 
er met het percentage interferentiefouten en het percentage 'niet-accep-
tabele' fouten bij gesproken standaardtaal (beide berekend op het totale 
aantal gemaakte fouten); deze correlaties bedragen respectievelijk .09 
en .04. 
Het prognosecijfer op de kleuterschool hangt het sterkst samen met het 
ontwikkelingscijfer (.81). De relatie met de subtest 'analogieën en te-
genstellingen' van de UTANT bedraagt .55; met de subtests 'grammatica' 
en 'woordenschat' is de correlatie evenwel lager: .44 respectievelijk 
.35. Tussen het prognosecijfer en de indices voor mondeling produktief 
taalgebruik zijn er, evenals bij het ontwikkelingscijfer, slechts gerin-
ge verbanden: de hoogste correlatie (.22) is met het percentage codewis-
selingen op het totale aantal geproduceerde woorden, de laagste (.02) 
met het percentage interferentiefouten op de totale foutenproduktie. 
Los van de cijfers die voor ontwikkeling en prognose werden gegeven kan 
over de correlaties op de kleuterschool nog worden opgemerkt dat de on-
derlinge samenhang tussen de indices voor mondeling produktief taalge-
bruik relatief hoog is. Zo is bijvoorbeeld het verband tussen het per-
centage codewisselingen (op de totale woordproduktie) en het percentage 
fouten (op de totale woordproduktie) .65 en de correlatie tussen dit 
percentage codewisselingen en het percentage interferentiefouten (op de 
totale foutenproduktie) .53. De indices voor mondelinge taalproduktie 
correleren laag met de genoemde drie subtests van de UTANT en met de 
Receptieve Morfologietest ('toets 545'). De drie subtests van de UTANT 
hangen onderling samen, variërend van .51 tot .71. 
Bij de op de kleuterschool gegeven cijfers voor ontwikkeling en prognose 
kan als hoofdlijn worden aangegeven dat deze nauwelijks samenhang verto-
nen met de indices voor mondeling produktief taalgebruik, met name niet 
met het percentage interferentiefouten en het percentage 'niet-accepta-
bele' fouten. Ook de correlatie met de Receptieve Morfologietest is ge-
ring. Het verband met de veel gebruikte subtests van de UTANT is hoger. 
Ontwikkelingscijfer en prognosecijfer hangen onderling nauw samen. 
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eerste кіав 
Het leescijfer ('toets 671') op het overgangsrapport van de eerste naar 
de tweede klas hangt het nauwst samen (namelijk .80) met de in juni af­
genomen EMT ('toets 596') en met het spellingcijfer bij de overgang 
('toets 673'), namelijk .78. Met het Beelddictee Van Calcar ('toets 
525') is er een correlatie van .67. De overige correlaties liggen lager. 
Dat geldt ook voor de samenhangen met de indices voor mondeling produk*-
tief taalgebruik, hoewel deze wat hoger zijn dan in de kleuterschool 
(het verband tussen het leescijfer en het percentage interferentiefouten 
op de totale foutenproduktïe bedraagt bijvoorbeeld .35). Verreweg de 
laagste correlatie (.12) is er met de Leesattitudeschaal ('toets 531'). 
Het spellingcijfer bij de overgang correleert het hoogste met het lees-
cijfer, namelijk .78. Verder is er een correlatie van .71 met de Schie-
damse Rekentest ('toets 518') en van .69 met het Beelddictee Van Calcar. 
Er zijn correlaties van .63 met de EMT juni en het rekencijfer overgang 
('toets 674'). Het spellingcijfer correleert lager met de indices voor 
mondeling produktief taalgebruik dan het leescijfer. De samenhang tussen 
het spellingcijfer en de Leesattitudeschaal is ook hier weer laag (.07); 
de laagste correlatie is met het onderdeel 'lezen' van het screenings-
onderzoek ('toets 692'), namelijk .02. 
Het rekencijfer bij de overgang hangt het nauwste samen met het spelling-
cijfer, het rekenonderdeel van het screeningsonderzoek ('toets 693') en 
de Schiedamse Rekentest: respectievelijk .63, .61 en .56. De correlatie 
met de KALOM II ('toets 516') bedraagt .50. De samenhang met de andere 
afgenomen toetsen is lager. Dat geldt vooral voor de indices voor monde-
linge taalproduktie, de Leesattitudeschaal, de subtest 'analogieën en 
tegenstellingen' van de UTANT ('toets 534'), het onderdeel lezen van het 
screeningsonderzoek ('toets 692') en de EMT november ('toets 694'): de 
correlaties liggen geen van alle boven .18. 
Los van de overgangscijfers voor lezen, spelling en rekenen kanover 
de correlaties in de eerste klas worden opgemerkt dat de onderlinge re-
latie tussen de indices voor mondelinge taalproduktie minder hoog is dan 
in de kleuterschool. Wel bedraagt de correlatie tussen het percentage 
codewisselingen en het percentage gemaakte fouten .72. De onderlinge 
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correlaties tussen de traditionele toetsen voor lezen, respectievelijk 
taal en rekenen zijn relatief hoog. Een uitzondering vormt de Leesatti-
tudeschaal. 
Samenvattend kan over het eerste leerjaar worden opgemerkt dat de over-
gangscijfers voor lezen en spelling hoger correleren met de meeste sco-
res op gebruikelijke taaltoetsen dan met de gehanteerde indices voor ge-
sproken taal. Er kan geconstateerd worden dat het percentage interferen-
tiefouten iets hoger dan op de kleuterschool correleert met de gegeven 
cijfers: de samenhang met het leescijfer bedraagt bijvoorbeeld .35. 
derde klas 
Het rekencijfer van de overgang van de derde naar de vierde klas ('toets 
659') hangt het sterkste samen met de score op de Schiedamse Rekentest 
('toets 528'): de correlatie is .78. Verder is er een duidelijke corre-
latie met het taalcijfer (.59), het leescijfer (.56), de woordenschat-
test Stijnen ('toets 520') (.57) en de aardrijkskundetoets ('toets 588') 
(.55). Zeer lage correlaties zijn er met het aantal interferentiefouten 
als percentage van het totale aantal gemaakte fouten in de procedure 
'brief kennis' (.04), in de procedure 'verhaal afmaken' (.06), het per-
centage 'niet-acceptabele' fouten bij gesproken standaardtaal (.08) en 
het aantal fouten als percentage van het totale aantal gesproken woorden 
in de standaardtaal (.03). 
Het leescijfer ('toets 664') hangt het sterkste samen met de score op de 
toets voor technische leesvaardigheid ('toets 527'): .73. Bovendien is 
er een hoge correlatie met het taalcijfer (.71). Andere duidelijke sa-
menhangen zijn: .61 met de intralinguale invultoets ('toets 586'), .60 
met de woordenschattest Stijnen ('toets 520'), .57 met de stilleestest 
Bakker ('toets 521'), .56 met het bovengenoenrie rekencijfer en .56 met 
de genoemde aardrijkskundetoets. Met het aantal fouten als percentage 
van het totale aantal geproduceerde woorden van enkele schriftelijke 
procedures bestaat ook een relatie: .52 met 'brief kennis', .50 met 
'verhaal navertellen' en .42 met 'brief Hilversum'. Zeer lage correla-
ties zijn er raet het percentage 'niet-acceptabele' fouten in mondelinge 
taalproduktie (.01) en in de 'brief kennis' (.02), het percentage inter-
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ferentiefouten bij 'verhaal afmaken' (.08), 'verhaal navertellen' (.04) 
en 'brief Hilversum' (.05) en het percentage codewisselingen op het to-
tale aantal gesproken woorden (.05). 
Het taalaijfer ('toets 665') correleert het sterkst met het leescijfer 
(.71). Daarnaast zijn er duidelijke samenhangen met het foutenpercentage 
bij enkele schriftelijke procedures: .64 met 'brief kennis't .65 met 
'verhaal navertellen' en .63 met 'brief Hilversum'. Andere correlaties 
zijn: .64 met technische leesvaardigheid ('toets 527'), .60 met een in-
tralinguale invultoets ('toets 586') en .59 met het rekencijfer. Zeer 
lage correlaties zijn: .03 met het percentage 'niet-acceptabele' fouten 
bij gesproken taalproduktie, .03 met het percentage interferentiefouten 
bij 'brief Hilversum' en .05 met het percentage interferentiefouten bij 
gesproken taalproduktie. 
Aanvullend kan bij het bovenstaande worden meegedeeld dat bij de monde-
linge taalproduktie het aantal fouten als percentage van het totale aan-
tal woorden vooral samenhangt met het percentage codewisselingen (.58). 
De relatie met de voor de schriftelijke taalproduktie gebruikte indices 
is laag (van .04 tot .33). Dit geldt ook voor de samenhang met de overi-
ge aan de mondelinge taalproduktie ontleende indices. 
Het aantal fouten als percentage van het totale aantal woorden hangt bij 
de vier schriftelijke procedures met elkaar samen (correlaties van .43 
tot .65). Deze vier indices vertonen samenhang met het taalcijfer (van 
.49 tot .65). De procedures 'brief kennis' en 'verhaal navertellen' ver-
tonen wat het foutenpercentage betreft een duidelijke correlatie met het 
leescijfer van de overgang (respectievelijk .52 en .50). Ook laten deze 
twee procedures op deze index een relatie zien met de technische lees-
vaardigheid ('toets 527'), zoals die door de EMT wordt gemeten, respec-
tievelijk .57 en .66. 
Het aantal 'niet-acceptabele' fouten als percentage van het totale aan-
tal fouten laat tussen mondelinge en schriftelijke taalproduktie en tus-
sen de vier procedures voor schriftelijk produktief taalgebruik onder-
ling weinig samenhang zien. Deze index correleert ook niet hoog met de 
andere toetsen en procedures: alleen de 'brief Hilversum' heeft een cor-
relatie van .40 met het taalcijfer van de overgang, terwijl de procedure 
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'verhaal navertellen' een correlatie van .61 vertoont met de Receptieve 
Morfologietest ('toets 560'). Het aantal interferentiefouten als percen-
tage van het totale aantal gemaakte fouten laat bij mondelinge en schrif-
telijke taalproduktie een soortgelijk beeld zien als de index voor 'niet-
acceptabele' fouten: alleen de procedures 'brief kennis' en 'verhaal na-
vertellen' laten enige samenhang zien met de reeds genoemde Receptieve 
Morfologietest (respectievelijk .37 en .39). 
Samenvattend kan over de cijfers voor taal, lezen en rekenen in het der-
de leerjaar worden opgemerkt dat deze onderling sterk samenhangen. Ver-
der is het zo dat ze sterker samenhangen met de scores die werden behaald 
op de gebruikelijke toetsen voor taal, lezen en rekenen dan met de gehan-
teerde indices voor mondeling en schriftelijk produktief taalgebruik. Een 
uitzondering binnen deze indices (vooral ten aanzien van het taalcijfer) 
vormt de index 'aantal fouten als percentage van de totale schriftelijke 
woordproduktie'. 
zesde klas 
In het zesde leerjaar staan van het Kerstrapport naast cijfers aangaande 
rekenen ('toets 615'), lezen ('toets 613') en taal ('toets 614') ook cij-
fers ter beschikking aangaande aardrijkskunde ('toets 616') en kennis der 
natuur ('toets 617'). Het aardrijkskundeoijfer blijkt het sterkst samen 
te hangen met het rekencijfer (.85), de CITO-somscore voor rekenen 
('toets 650') (.77)) de CITO-somscore voor taal ('toets 649') (.72) en 
het cijfer voor kennis der natuur (.71). Erg lage samenhangen zijn aan-
wezig met de voor mondelinge en schriftelijke taalproduktie berekende 
indices voor 'niet-acceptabele' fouten en interferentiefouten (van .02 
tot .20). Het cijfer voor kennis der natuur vertoont sterke samenhangen 
met het aardrijkskundecijfer (.71), de CITO-somscore voor taal (.70) en 
het rekencijfer (.69). Lage correlaties zijn aanwezig met de indices voor 
interferentiefouten bij mondelinge en schriftelijke taalproduktie (van 
.03 tot .20). In iets geringere mate geldt dit ook voor de 'niet-accep-
tabele' fouten (schriftelijk en mondeling) (van .07 tot .27). Een lage 
correlatie bestaat er ook met het aantal fouten uitgedrukt als percen-
tage van het totale aantal in mondeling taalgebruik geproduceerde woorden 
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(.14). Dit was overigens bij het bovengenoemde aardrijkskundecijfer ook 
het geval (.21). Terwille van de vergelijkbaarheid blijft het aardrijks-
kundecijfer en het cijfer voor kennis der natuur in het onderstaande 
verder buiten beschouwing. Alleen de cijfers voor rekenen, lezen en taal 
zullen nog aan de orde worden gesteld. Tevens wordt kort ingegaan op en-
kele indices voor mondelinge en schriftelijke taalproduktie. 
Het rekenoijfer van Kerstmis in de zesde klas hangt sterk samen met het 
aardrijkskundecijfer (.85), de CITO-somscore voor rekenen (.73), de CITO 
somscore voor taal (.71) en het taalcijfer (.70). Duidelijke samenhangen 
zijn er ook met het cijfer voor kennis der natuur (.68), het leescijfer 
(.65), de CITO-score voor begrijpend lezen (.64), de woordenschattest 
Stijnen (.62), de stilleestest (.62) en de toets inzichtelijk rekenen 
(.62). Lage correlaties zijn er met de percentages die op grond van de 
mondelinge en schriftelijke taalproduktie berekend zijn met betrekking 
tot het aantal interferentiefouten en de 'niet-acceptabele' fouten (van 
.00 tot .19). Ook de relatie met het aantal fouten uitgedrukt als per-
centage van het totale aantal gesproken woorden is laag (.15). 
Het leescrijfer hangt samen met het rekencijfer (.65), het taalcijfer 
(.57), een interferentie-toets ('toets 599') 'opstel veranderen' (.57), 
de CITO-toetsen voor begrijpend lezen (.53) en taal (.56), de woorden-
schattest Stijnen (.49) en een andere interferentietoets ('toets 582') 
(.52). Er is verder samenhang met de intralinguale toets Opstel veran-
deren' ('toets 558') (.52) en met het aantal fouten uitgedrukt als per-
centage van het totale aantal geproduceerde woorden bij de procedure 
'brief kennis' (.50). Lage correlaties zijn er met de indices voor in-
terferentiefouten en 'niet-acceptabele' fouten bij mondelinge en schrif-
telijke standaardtaalproduktie (tussen .01 en .21). Evenals bij het re-
kencijfer is ook de relatie met het aantal fouten uitgedrukt als percen-
tage van het totale aantal gesproken woorden laag (.16). 
Het taalcijfer hangt samen met de somscore 'taal' van het CITO ('toets 
649') (.75), het rekencijfer (.70), het aardrijkskundecijfer (.66), de 
woordenschattest Stijnen (.66), de intralinguale toets Opstel verande-
ren' ('toets 558') (.65) en met het leescijfer (.57). Naast andere corre-
laties zijn er ook duidelijke samenhangen met het aantal fouten uitge-
drukt als percentage van het totale aantal woorden bij drie procedures 
voor schriftelijke taalproduktie ('verhaal navertellen': .53, 'verhaal 
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afmaken': .49, 'brief kennis': .45). Lage correlaties zijn er, evenals 
bij het leescijfer met de indices aangaande interferentiefouten en 'niet-
acceptabele' fouten bij schriftelijke en mondelinge standaardtaalproduk-
tie (tussen .00 en .21). Er is eveneens een lage correlatie met het aan-
tal fouten uitgedrukt als percentage van het totale aantal gesproken 
woorden (.22). 
Aanvullend kan bij het bovenstaande worden vermeld dat bij de mondelinge 
taalproduktie de relatie van het aantal fouten als percentage van het 
totale aantal woorden met de andere aan de mondelinge of schriftelijke 
taalproduktie ontleende indices laag is (meestal van .00 tot .18, met 
een uitschieter van .39 voor het aantal codewisselingen uitgedrukt als 
percentage van het totaal aantal woorden bij mondelinge standaardtaal-
produktie). De correlatie met alle andere toetsen en procedures is ove-
rigens in alle gevallen laag (steeds lager dan .38). 
Het aantal fouten als percentage van het totale aantal woorden vertoont 
tussen de vier schriftelijke procedures onderling verschi 1 lende correlaties. 
De hoogste is die tussen 'verhaal afmaken' en 'verhaal navertellen' 
(.49). De laagste is die tussen 'verhaal afmaken' en 'brief Hilversum' 
(.23). De foutenpercentages van 'brief kennis' laten een correlatie zien 
met de interlinguale toets 'veranderen in opstel' ('toets 599') (.56), 
met de intralinguale toets 'veranderen in opstel' ('toets 558') (.51) en 
het leescijfer (.50). De foutenpercentages van 'brief Hilversum' laten 
de hoogste relaties zien met de CITO-somscore voor begrijpend lezen (.43) 
en met het leescijfer (.40). Bij de percentages van 'verhaal navertellen' 
is er naast een relatie van .60 met een interferentietoets ('toets 582'), 
een correlatie van .53 met het taalcijfer en een van .51 met de somscore 
van de taaltoetsen van het CITO ('toets 649'). Het foutenpercentage bij 
de procedure 'verhaal afmaken' correleert .59 met de CITO-somscore voor 
taal en .49 met het taalcijfer Kerstmis. 
Evenals in het derde leerjaar vertoont het aantal 'niet-acceptabele' fou-
ten als percentage van het totale aantal fouten tussen mondelinge en 
schriftelijke taalproduktie weinig samenhang. Dit geldt voor dit type 
fouten ook voor de schriftelijke procedures onderling. Eenzelfde beeld 
ziet men bij het aantal interferentiefouten als percentage van het to-
tale aantal gemaakte fouten bij mondelinge en schriftelijke taalproduktie. 
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Deze twee indices vertonen, zoals reeds gezegd, ook nauwelijks relaties 
met de reken-, lees- en taalcijfers. Wat de 'niet-acceptabele' fouten 
bij de gesproken taalproduktie betreft is er een hoogste correlatie van 
.33 met het percentage fouten bij gesproken taal. Bij de 'brief kennis' 
is er wat deze index betreft altijd een lagere correlatie dan .21 met 
alle andere procedures en toetsen. De index 'percentage niet-acceptabe-
le' fouten bij 'brief Hilversum' laat een (hoogste) correlatie van .35 
met CITO-begrijpend lezen zien. Bij 'verhaal navertellen' is er een 
hoogste correlatie van .45 met het percentage interierentiefouten bij 
'verhaal navertellen'. Bij 'verhaal afmaken' is er een hoogste correla-
tie van .30 met het percentage fouten van de procedure 'brief Hilver-
sum' . 
Bij het aantal interferentiefouten als percentage van het totale aantal 
fouten kan opgemerkt worden dat er bij gesproken taalproduktie een hoog-
ste correlatie (.58) is met het percentage codewisselingen. Het percen-
tage bij de 'brief kennis' heeft de hoogste correlatie (.37) met het 
percentage fouten bij mondelinge taalproduktie; het percentage bij de 
'brief Hilversum' heeft een (hoogste) correlatie van .42 met het percen-
tage 'niet-acceptabele' fouten in de 'brief Hilversum'; het percentage 
bij 'verhaal afmaken' heeft een (hoogste) correlatie met het percentage 
interferentiefouten van de procedure 'verhaal navertellen' (.22). Bij 
'verhaal navertellen' is de (hoogste) correlatie .45 met het percentage 
'niet-acceptabele' fouten van 'verhaal navertellen'. Het percentage co-
dewisselingen op het totale aantal woorden laat een correlatie van .58 
zien met het percentage interferentiefouten van de totale foutenproduk-
tie bij het mondeling taalgebruik. 
Met betrekking tot de cijfers voor taal, lezen en rekenen kan, evenals 
in het derde leerjaar, voor de zesde klas worden opgemerkt dat deze on-
derling sterk samenhangen en dat ze meer samenhangen met de scores op de 
gebruikelijke toetsen voor deze schoolvakken dan met de gehanteerde in-
dices voor gesproken en geschreven taal. Ook in dit leerjaar ziet men 
weer de uitzondering voor de index 'aantal fouten op de totale schrifte-
lijke woordproduktie' bij het taalcijfer. 
- 230 -
Bij de van kleuterschool tot en met de zesde klas gegeven cijfers zijn, 
naar aanleiding van de gepresenteerde correlaties, vele opmerkingen te 
maken. Op deze plaats wordt, zoals in de inleiding bij deze paragraaf 
is gezegd, volstaan met enkele hoofdlijnen. 
- De cijfers voor 'ontwikkeling' en 'prognose' in de kleuterschool en de 
cijfers voor taal, lezen en rekenen op de lagere school vertonen nauwe-
lijks enige samenhang met de indices die zijn berekend voor mondelinge 
taalproduktie. De taal-, lees- en rekencijfers in de derde en zesde klas 
vertonen evenmin samenhang met de indices voor schriftelijke taalproduk-
tie, met uitzondering van de index 'aantal fouten als percentage van de 
totale woordproduktie' bij het taal- en leescijfer. 
- De indices die zijn berekend voor mondelinge taalproduktie vertonen in 
de derde en zesde klas nauwelijks samenhang met die welke berekend zijn 
voor de schriftelijke taalproduktie. 
- De cijfers voor taal en lezen vertonen op de lagere school duidelijk 
samenhangen met elkaar en met de toetsen voor technische leesvaardigheid 
Het lijkt erop dat de hoogte van het taal- en leescijfer in de derde en 
de zesde klas meer medebepaald wordt door het relatieve aantal fouten 
bij schriftelijke taalproduktie dan door de aard van de schriftelijk 
gemaakte fouten en de onderzochte kenmerken van de mondelinge taalpro-
duktie. Dit laatste (de geringe invloed van de onderzochte kenmerken van 
de mondelinge taalproduktie bij de toekenning van cijfers) lijkt ook het 
geval in de kleuterschool en de eerste klas. 
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7 CONCLUSIES EN COMMENTAAR 
In dit afsluitende hoofdstuk worden de belangrijkste conclusies van het 
uitgevoerde onderzoek gepresenteerd, dat wil zeggen van de onderzoeksre-
sultaten van de voorbereidingsfase en de uitvoeringsfase van het Kerkra-
deproject als geïntegreerd geheel. Het hoofdstuk wordt afgesloten met 
een korte samenvatting. 
Ten behoeve van de overzichtelijkheid wordt bij de presentatie van con-
clusies, toelichtingen en commentaren in het onderstaande afgezien van 
het aanstippen van detailkwesties, hoewel die soms belangrijk of verhel-
derend kunnen zijn. De* in de hoofdstukken 5 en 6 gepresenteerde onder-
zoeksresultaten, de in aansluiting daarbij gemaakte opmerkingen en de 
bij dit proefschrift behorende bijlagen geven in dit opzicht voldoende 
informatie. 
I. Uit het uitgevoerde onderzoek komt поют voren dat in Kerkrade en om­
geving wonende dialeotsprekende basisschoolleerlingen bij produktief 
standaardtaalgebruik relatief meer grammaticale 'fouten' maken dan leer­
lingen (uit hetzelfde gebied) die van huis uit 'Nederlands' spreken. Dit 
verschil doet zich vooral voor bij mondeling produktief taalgebruik en 
treedt op in aVLe onderzochte leerjaren. 
Aan het einde van de eerste onderzoeksfase kon er op basis van de uitge­
voerde literatuurstudies, het voorbereidend veldonderzoek en het leer-
krachtenonderzoek onder meer al worden verondersteld dat er op het ge­
bied van het produktieve gebruik van het Nederlands belangrijke proble­
men voor dialectsprekers zouden liggen. In de tweede fase kon deze ver­
onderstelling op enkele aspecten nader worden onderzocht. Eén van deze 
aspecten was, zoals uit hoofdstuk 6 gebleken is, het gemiddelde percen-
tage grammaticale fouten op het totale aantal geproduceerde woorden. 
Zonder daarmee een uitspraak te willen doen over de totale vaardigheid 
van dialectsprekers en van standaardtaalsprekers om adequaat mondeling 
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en schriftelijk in het Nederlands te communiceren, kon via de uitgevoer-
de foutenanalyses bijvoorbeeld worden vastgesteld dat het (ongewogen) 
gemiddelde foutenpercentage voor dialectsprekers bij mondelinge stan-
daardtaalproduktie ruim 5 is, terwijl dat percentage voor standaardtaal-
sprekers op ruim 2 ligt. Voor de vier onderzochte leerjaarniveaus apart 
zijn de percentages voor dialectsprekers en standaardtaalsprekers res-
pectievelijk 7 en 2.5 (kleuters), ruim 6 en ruim 3 (eerste leerjaar), 
ruim 3 en bijna 2 (derde leerjaar) en ruim 4 en 1.75 (zesde leerjaar). 
Bij het schriftelijk produktieve standaardtaalgebruik (de vier, alleen 
in het derde en het zesde leerjaar afgenomen, procedures samengenomen) 
zijn de gemiddelde foutenpercentages 8.6 (dialectsprekers) en 6.9 (stan-
daardtaalsprekers). Voor deze beide leerjaren afzonderlijk bedragen ze 
voor dialectsprekers respectievelijk standaardtaalsprekers: 11.6 en 9 
(derde leerjaar) en 5.5 en 4.9 (zesde leerjaar). 
De bij de produktief schriftelijke procedures gevonden gemiddelde fou-
tenpercentages voor beide taalgroepen zijn in enkele gevallen ongeveer 
even hoog als de percentages die uit elders uitgevoerd onderzoek naar 
voren komen. Zo bedraagt het foutenpercentage bij de procedure 'verhaal 
afmaken' in het derde leerjaar voor dialectsprekers 12.8 en voor stan-
daardtaalsprekers 10.1. Reitmajer (1979:118-120) vond bij vierdeklassers 
in Hannover en in enkele plaatsen in Beieren bij een vergelijkbare pro-
cedure voor dialectsprekers een foutenpercentage van 15.7 en voor stan-
daardtaalsprekers een percentage van 9.5. De gevonden percentages bij de 
procedure 'brief Hilversum' liggen dichter in de buurt bij die van 
Reitmajer: bij de dïalectsprekers bedraagt het foutenpercentage in de 
derde klas 13.6 en bij de standaardtaalsprekers 9.1. 
2. Zoueî bij mondeling als bij schriftelijk produktief standaardtaalge-
bruik maken dialectsprekers relatief meer 'fouten' die hun oorzaak in 
het dialect vinden (interferentiefouten) dan standaardtaalsprekers die 
in de Kerkraadse regio wonen. 
Bij het spreken van de standaardtaal ligt het percentage interferentie-
fouten op het totale aantal gemaakte fouten voor dialectsprekers (onge-
wogen) gemiddeld op ruim 70 bij de kleuters, bijna 75 bij de eersteklas-
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sers, ruim 70 bij de derdeklassers en op ruim 57 bij de zesdeklassers. 
Het schriftelijk produktieve standaardtaalgebruik laat het volgende 
beeld zien. In het derde leerjaar bestaat ruim 19 procent van de fouten 
die dialectsprekers maken uit ïnterferentiefouten; in het zesde leerjaar 
is dat ruim 27 procent. Uitgesplitst naar de afgenomen procedures zijn 
de (ongewogen) percentages voor het derde respectievelijk zesde leer-
jaar: 23.5 en 31.5 ('brief kennis1), 18.6 en 38.4 ('brief Hilversum1), 
23.7 en 24.7 ('verhaal afmaken') en 11.3 en 15.5 ('verhaal navertel-
len'). 
Ook leerlingen die in een resistent dialectgebied als het Kerkraadse van 
huis uit 'Nederlands' spreken maken ïnterferentiefouten, zij het in min-
dere mate dan de dialectsprekers. Bij mondeling produktief standaard-
taalgebruik zijn de percentages ïnterferentiefouten: ruim 39 (kleuters), 
ruim 44 (eerste klas), ruim 38 (derde klas) en ruim 23 (zesde klas). Bij 
het sahvifteli;k produktieve taalgebruik bedragen de percentages 10.8 
(derde leerjaar) en 14.4 (zesde leerjaar); voor de vier afzonderlijke 
procedures uitgesplitst naar derde en zesde klas: 14.4 en 12.2 ('brief 
kennis'), 9.3 en 24.4 ('brief Hilversum'), 15.3 en 14.2 ('verhaal afma-
ken') en 4.3 en 6.9 ('verhaal navertellen'). 
Interferentieanalyses op mondeling produktief standaardtaalgebruik van 
dialectsprekende basisschoolleerlingen zijn er in Nederland nauwelijks 
uitgevoerd. Giesbers, Kroon & Liebrand (1978) geven weliswaar enkele 
cijfers voor Gennep e.o., maar hun gegevens zijn vanwege verschillen met 
betrekking tot de berekeningswijze van de index voor ïnterferentiefouten 
niet met de Kerkraadse vergelijkbaar. Datzelfde geldt ten aanzien van de 
schriftelijke taalproduktie die door hen is geanalyseerd. In de Bonds-
republiek Duitsland zijn er in de laatste jaren daarentegen wat meer 
projecten geweest, waarin vooral schriftelijk produktief taalmateriaal 
op interferenties is geanalyseerd. In verband met verschillen in onder-
zoeksopzet en analysetechnieken kunnen ook de resultaten van die onder-
zoekingen niet zonder meer met die van het Kerkradeproject worden ver-
geleken. De indruk lijkt echter gewettigd dat het percentage ïnterferen-
tiefouten dat dialectsprekers maken in bepaalde gebieden van de BRD (met 
name in Beieren) in dezelfde orde van grootte ligt als in ons onderzoeks-
gebied (vgl. bijvoorbeeld Ammon 1978, Henn 1978 en Reitmajer 1979). Dat 
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dialect ook in het voortgezet onderwijs in het onderhavige opzicht nog 
een rol kan spelen, blijkt voor de BRD (Hessen) uit bijvoorbeeld 
Hasselberg (1976) en voor Nederland (Maastricht e.o.) uit Sonderen & 
Weltens (1981). Reitmajer (1479) vindt daarentegen ná de lagere school 
geen verschillen tussen dialect- en standaardtaalsprekers. 
Het is wellicht nog interessant erop te wijzen dat Reitmajer (vermeld in 
Schuwer 1979:220) bij de analyse van mondeling produktief standaardtaal-
bruik van dialectsprekende vierdeklassers in een publikatie van 1975 tot 
een interferentiepercentage komt dat verrassend dicht in de buurt ligt 
van het percentage van de Kerkraads sprekende derdeklassers, namelijk 
71 (Kerkrade 70). Bij Behriftelijk taalgebruik komt hij tot een percen-
tage van bijna 40 (Kerkrade 19). 
Het beeld dat uit de interferentie-analyses naar voren komt, lijkt rede-
lijk overeen te komen met datgene wat over dit onderdeel van de tweetalig-
heidsproblematiek in de literatuur die in de eerste fase werd bestudeerd 
werd aangetroffen en met de opvattingen van leerkrachten hieromtrent. 
3. Bij mondeling produktief standaardtaalgebruik komt bij dialeotspre-
kevs relatief meer aodeuisseling Nederlands-Kerkrands voor dan bij kin-
deren uit de regio Kerkrade die van huis uit standaard Nederlands spre-
ken. 
Zoals reeds in hoofdstuk 6 is gezegd, werd het aantal codewisselingen 
gerelateerd aan het totale aantal geproduceerde woorden. Daarbij werd 
elke codewisseling in de analyse op dezelfde wijze (even zwaar) meege-
teld, ongeacht de lengte die in de praktijk nogal kon variëren. Het co-
dewisselingspercentage dat in de tweede fase werd geconstateerd, bedraagt 
voor dialectsprekers (ongewogen) gemiddeld: 2.1 (kleuters), 2 (eerste 
leerjaar), 0.9 (derde leerjaar) en 0.6 (zesde leerjaar). De percentages 
voor kleuters en eersteklassers lagen in de eerste projectfase hoger, 
maar dat zou mede veroorzaakt kunnen worden doordat die gesprekken indi-
vidueel werden afgenomen (minder ontwijkingsmogelijkheden). In de tweede 
fase liggen de percentages voor de standaardtaalsprekers in alle leer-
jaren onder de 0.3. Omdat in de analyses van de tweede fase geen onder-
scheid werd gemaakL naar de lengte van de codewisselingen, kunnen de 
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bovenstaande percentages geen volledige indruk geven van de mate van 
dialectgebruik tijdens de groepsgesprekken in het Nederlands. Een niet 
onbelangrijke indicatie hiervoor bieden de percentages dialectsprekers 
en standaardtaalsprekers bij wie codewisseling optrad. Bij de kleuters 
wisselde in de tweede fase 78 procent van alle dialectsprekers één of 
meerdere malen van code, terwijl slechts 16 procent van de standaardtaal-
sprekers dit deed. In het eerste leerjaar zijn deze percentages respec-
tievelijk 87 en 55, in het derde leerjaar 65 en 37 en in het zesde leer-
jaar 57 en 8. In de eerste fase wisselden alle dialectsprekers bij het 
spreken van het Nederlands van code, indien men, zoals in de tweede fase, 
ook de 'losse' dialectwoorden als codewisseling opvat. Illustratief in 
dit verband zijn ook nog de resultaten van de in die fase afgenomen bi-
dialectale woordenschattoets. 
4. Kon het totale aantal fouten dat dialectsprekers bij het spreken van 
het Nederlands maken is een groter gedeelte in comnunioatief opzicht 
'niet-aaceptabel' dan bij standaardtaalsprekers. Bij schriftelijk pro-
duktief standaardtaalgebruik is dit (in het derde en zesde leerjaar! 
niet het geval. 
Bij de analyses van produktief taalmateriaal in de uitvoeringsfase is, 
zoals gebleken is, niet alleen rekening gehouden met het criterium van 
grammaticale correctheid, maar ook met het criterium van communicatieve 
adequaatheid. Het zal duidelijk zijn dat voor datgene wat in de conclu-
sies 1 t/m 3 is opgemerkt de norm van de grammaticale correctheid is ge-
hanteerd. Deze norm is natuurlijk uitermate belangrijk, al was het al-
leen maar vanwege het feit dat hij in de huidige onderwijspraktijk veel-
vuldig wordt gehanteerd. 
Voor de bepaling van de communicatieve adequaatheid van taaluitingen kan 
op vele en nogal uiteenlopende manieren te werk worden gegaan. Zoals in 
hoofdstuk 6 is aangegeven, werd in de uitvoeringsfase gewerkt met een 
beoordelaarsprocedure. 
De bovenstaande conclusie is uitsluitend gebaseerd op de tweede fase. 
Bij de in de eerste fase afgenomen leestoets komt naar voren dat bij 
dialectsprekende eersteklassers de communicatieve adequaatheid ook bij 
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het hardop lezen zo nu en dan tekort schiet. 
Gezien de hoogte van de betreffende percentages (bij dialectsprekers 
altijd ruim boven de 70 procent; bij standaardtaalsprekers in de meeste 
gevallen boven de 60 procent) ziet het ernaar uit dat (in de tweede fa-
se) een groot gedeelte van de bij mondeling produktief taalgebruik ge-
maakte 'niet-acceptabele' fouten door het dialect wordt veroorzaakt. 
5. Bij mondeling produktief standaardtaalgebruik neemt het percentage 
fouten, het percentage interferentiefouten, het percentage codewisselin-
gen en het percentage 'niet-acceptabele ' fouten voor beide taalgroepen 
in de meeste gevallen in de loop van het basisonderwijs af. 
Allereerst dient natuurlijk bij de bovenstaande conclusie te worden op-
gemerkt dat strikt genomen de onderzoeksgegevens niet zonder meer een 
longitudinale interpretatie toelaten. Dit neemt niet weg dat het toch 
wel van belang is om de hoogte van de indices voor mondeling taalgebruik 
in de verschillende leerjaren vergelijkend te bekijken. 
Conclusie 5 geldt niet voor alle paren van opeenvolgende leerjaren in 
gelijke mate. De bovengenoemde afname geldt doorgaans wel voor het ba-
sisonderwijs in zijn totaliteit bezien, maar wat betreft het foutenper-
centage en het percentage 'niet-acceptabele' fouten is er bijvoorbeeld 
nauwelijks een verschil tussen het derde en zesde leerjaar. Ten aanzien 
van het percentage interferentiefouten kan nog opgemerkt worden dat dit 
ook in het zesde leerjaar voor met name de dialectsprekers nog bijzonder 
hoog ligt (ongewogen gemiddeld op ruim 57 procent). Dat is nog sterker 
het geval bij het percentage 'niet-acceptabele' fouten (ruim 77 procent). 
Voor de standaardtaalsprekers zijn deze percentages respectievelijk ruim 
23 en ruim 62. 
6. Het percentage grammaticale fouten bij schriftelijk produktief taal-
gebruik ligt in de zesde klas lager dan in de derde klas. Tussen het 
derde en het zesde leerjaar is er geen verschil wat betreft het relatie-
ve aandeel van interferentiefouten en 'niet-acceptabele' fouten op de 
totale foutenproduktie. 
Bij deze conclusie moet met betrekking tot longitudinale interpretatie 
hetzelfde voorbehoud worden gemaakt als bij conclusie 5. Bovendien heeft 
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conclusie 6 slechts betrekking op twee leerjaren. Wel is het opvallend 
dat het beeld dat bij mondeling produktief taalgebruik naar voren komt 
(namelijk bij bepaalde indices geen verschillen tussen derde en zesde 
leerjaar) hier bij schriftelijk taalgebruik in versterkte mate optreedt 
(namelijk bij de index voor 'niet-acceptabele' fouten en bij de index 
voor interferentiefouten). Soms moet niet alleen gesproken worden van 
'geen verschil', maar van 'toename'. 
7. Kerkraadse dialectsprekers hebben meer moeilijkheden dem Kerkraadse 
standaardtaalsprekers met het onderkennen van (door het dialect veroor-
zaakte) interferentieverschijnselen in Nederlandstalige teksten en/of 
zinnen. 
De procedures waarmee het bovenstaande werd vastgesteld, werden samenge-
steld op basis van de gegevens die in de eerste en tweede projectfase 
werden verzameld over het Kerkraads dialect. Het waren schriftelijke 
procedures die, op grond van de opgedane ervaringen in de voorbereidings-
fase, alleen in het derde en zesde leerjaar werden afgenomen. In deze 
beide leerjaren laten genoemde nadelen voor dialectsprekers een consis-
tent beeld zien. De resultaten van deze interferentietoetsen sluiten aan 
bij datgene wat is gezegd over de rol van interferentie in produktief 
taalgebruik: dialectsprekers maken niet alleen meer interferentiefouten 
dan standaardtaalsprekers, maar onderkennen deze ook minder gemakkelijk. 
De resultaten op de interlinguale toetsen wijzen enerzijds, evenals de 
uitkomsten van de analyses van produktief taalgebruik, op een geringere 
beheersing van de standaardtaal door dialectsprekers, anderzijds - mede 
ten gevolge van de specifieke vorm van enkele toetsen - op gevoelens van 
onzekerheid ten aanzien van de grammaticale norm van het Nederlands. Het 
laatste komt ook naar voren uit een intralinguale linguïstische onzeker-
heidstoets op de zesde klas. 
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S. Op de afgenomen (intralinguale) taaltoetsen werden ev vooral bij de 
kleuters en, in mindere mate, in het zesde leerjaar een aantal nadelen 
voor dialectsprekers ten opzichte van standaardtaalsprekers geconsta-
teerd. Geen verschillen werden gevonden bij toetsen voor rekenen en 
wereIdoriëntatie. 
Relatief gezien werden er in de tweede fase bij de intralinguale taal-
toetsen (met uitzondering van de kleuterschool) weinig verschillen tus-
sen de twee taalgroepen gevonden. Deze toetsen waren voor het overgrote 
deel receptief van aard. Daaruit zou afgeleid kunnen worden dat, mis-
schien met uitzondering van het begin van het basisonderwijs, in recep-
tief opzicht ten aanzien van de standaardtaal niet of nauwelijks méér 
problemen voor Kerkraadse dialectsprekers bestaan dan voor standaard-
taalsprekers uit deze regio. Dit gegeven lijkt overeen te komen met re-
sultaten van elders uitgevoerd onderzoek (vgl. bijvoorbeeld Hall & 
Turner 1974 (besproken in de literatuurstudie van de eerste fase)). Tot 
een soortgelijke conclusie komen ook Giesbers, Kroon & Liebrand (1978) 
voor dialectsprekers uit de regio Gennep en Wijnstra (1976) voor Fries 
sprekende basisschoolleerlingen. Het beeld van de receptieve beheersing 
van het Nederlands is overigens in het zesde leerjaar in de beide fasen 
niet geheel hetzelfde. In de eerste fase werden wèl verschillen tussen 
de beide taalgroepen op de (receptieve) taalonderdelen van de CITO-
toetsen gevonden, in de tweede fase echter niet. 
Bij het leerkrachtenonderzoek in de eerste projectfase gaven nogal wat 
leerkrachten te kennen dat Kerkraads sprekende leerlingen in receptief 
opzicht moeilijkheden met het Nederlands hebben. De onderzoeksresulta-
ten ondersteunen dit slechts zeer ten dele. Het lijkt ons niet onwaar-
schijnlijk dat de situatie als volgt is. Dialectsprekende kinderen be-
grijpen meestal wel wat er in de standaardtaal gesproken of geschreven 
wordt, maar ze kunnen de inhoud daarvan niet in de standaardtaal repro-
duceren, maar daarentegen wel in hun dialect. Deze mogelijkheid werd 
ook al gesuggereerd door leerkrachten van de tweede en derde klassen 
tijdens de in de eerste fase gevoerde gesprekken. 
Wanneer, zoals in paragraaf 1.4.6 kort is aangestipt, de tendens van 
de accentverlegging binnen het moedertaalonderwijs van meer receptieve 
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doelstellingen naar meer produkcieve/communicatieve doelstellingen zal 
doorzetten, dan zou dit tot gevolg kunnen hebben dat de moeilijkheden 
voor dialectsprekende kinderen in het basisonderwijs manifester worden. 
9. In de leerjaren waarin dit werd onderzocht bestonden er tussen dia-
leatsprekers en standaardtaalsprekers geen verschillen in leespreferen-
tie, prestatie-motivatie en spreekangst, afgaande op antwoorden op di­
recte vragen die hieromtrent aan de leerlingen werden gesteld en op de 
resultaten van speciaal hiervoor ontwikkelde procedures. Op grond van 
andere vragen kan geconcludeerd worden dat dialeotsprekers van oordeel 
zijn dat ze in een uitsluitend standaardtalige omgeving niet optimaal 
verbaal functioneren. 
Tussen dialectsprekers en standaardtaalsprekers bestaan er, althans naar 
hun eigen mening, geen verschillen wat betreft 'durf/moed' om het woord 
te nemen of een antwoord te geven in het algemeen. Veel dialectsprekende 
kinderen beweren echter dat ze in een standaardtalige omgeving (zoals de 
school) stiller zijn dan gewoonlijk en verklaren dat ze in de klasse­
situatie meer zouden zeggen of eerder antwoord zouden geven als ze van 
huis uit Nederlands zouden spreken of in de klas met de leerkracht dia­
lect zouden mogen praten. De geringere verbale participatie "an dialect­
sprekers in het zesde leerjaar in vergelijking met standaardtaal sprekers, 
die uit observatie с (zie 6.3.1) blijkt, zou mogelijk hierdoor w m o r -
zaakt kunnen worden. 
10. Nagenoeg alle dialectsprekende derdeklassers geven er de voorkeur 
aan om zowel buiten als binnen de school dialect te spreken. In het zes­
de leerjaar hebben duidelijk minder dialectsprekers zo 'n uitgesproken 
voorkeur, hoewel een groot gedeelte van hen wèl verklaart het dialect 
het beste te beheersen. 
Het verschil tussen het derde en het zesde leerjaar wat betreft de pre-
ferentie voor de variëteit met het geringere prestige zou wel eens typisch 
kunnen zijn voor een diglossiegebied. Bewustwording van de sociale en 
functionele waarde van de prestige-variant en taalattitudinele factoren 
zouden een verklaring daarvoor kunnen bieden (zie p. 209-210). 
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11. Dialectsprekende leerlingen worden door hun leerkrachten op een aan-
tal aspecten minder gunstig beoordeeld dan hun etandaardtaalsprekende 
leeftijdgenoten. 
De aspecten die in deze conclusie worden bedoeld, betreffen met name het 
ontwikkelings- en prognosecijfer (kleuterschool), het overgangscijfer 
voor taal en lezen (derde klas) en het Kersteijfer voor lezen (zesde 
klas). De minder gunstige beoordeling van dialectsprekers komt ook naar 
voren uit (door de leerkrachten) in de eerste fase uitgebrachte adviezen 
inzake vervolgonderwijs en uit de door de leerkrachten in beide onder-
zoeksfasen ingevulde vragenlijsten. Uit de beantwoording van deze lijsten 
blijkt dat dialectsprekers doorgaans wat lager worden ingeschat naar een 
aantal actieve beheersingsaspecten van het Nederlands en dat ze in deze 
variëteit wat spreekangstiger worden gevonden. Het laatstgenoemde komt 
niet helemaal overeen met wat de leerlingen zelf over spreekangst in het 
Nederlands te kennen geven. De resultaten van de linguïstische onzeker-
heidstoetsen lijken meer de mening van de leerkrachten te ondersteunen 
dan die van de leerlingen. Bij zowel de intralinguale als bij de inter-
linguale versies van deze toetsen komen vooral in de zesde klas verschil-
len tussen beide taalgroepen naar voren. Onzekerheid over de grammaticale 
norm van het Nederlands zou mogelijk tot een grotere spreekangst in deze 
variëteit kunnen leiden. 
In praktisch alle gevallen worden dialectsprekers door hun eigen leer-
krachten lager ingeschat dan standaardtaalsprekers (cijfers en beoorde-
lingen in vragenlijsten), maar in de meeste gevallen is het verschil 
niet significant. Dat bij beoordelingen attitudinele factoren een rol 
zouden kunnen spelen, lijkt naar voren te komen uit de resultaten van een 
meervoudig globale beoordeling van schriftelijk produktief taalgebruik 
door andere leerkrachten dan die bij wie de kinderen in de klas zitten. 
De beoordelingen door deze leerkrachten (zes leerkrachten van de derde 
klas en zes van de zesde uit het Kerkraadse gebied) laten geen verschil-
len zien tussen de beide taalgroepen. Deze leerkrachten waren in geen en-
kel opzicht op de hoogte van de achtergrondgegevens van de leerlingen. 
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12. Kerkcaadee dialectsprekeps lijken een minder gunstige sohoolloopbaan 
te hebben dan Kerkraadse standaardtaalsprekers. 
Behalve uit datgene vat in de voorafgaande conclusies en commentaren naar 
voren is gekomen, kan deze conclusie ook nog worden afgeleid uit de dou-
bleergeschiedenis, de (eerste) adviezen voor vervolgonderwijs en wellicht 
de uitstroom naar het vervolgonderwijs. Hoewel de verschillen in de mees-
te gevallen niet significant zijn, kan men over de gehele lijn constate-
ren dat dialectsprekers vrijwel nooit minder doubleren of meer (eerste) 
adviezen voor 'hogere' vormen van vervolgonderwijs krijgen dan standaard-
taalsprekers. De uitstroom naar VWO/HAVO/MAVO ligt in de periode 1971/ 
1972-1976/1977 in Kerkrade procentueel lager dan het landelijk gemiddel-
de. De specifieke taalsituatie zou daarbij mogelijk een rol kunnen spe-
len. Dat dialectsprekers ook in Gennep e.o. naar lagere vormen van ver-
volgonderwijs lijken te gaan, komt naar voren uit Giesbers, Kroon & 
Liebrand (1978). 
De resultaten van de Kerkraadse zesdeklassers op de CITO-toetsen geven 
geen aanleiding tot een grotere uitstroom naar lagere vormen van ver-
volgonderwijs, omdat deze resultaten niet onder het landelijke gemiddelde 
liggen. 
13. Gebruikelijke beoordelingen in het onderuijs voor taal en lezen 
('rapportcijfers') vertonen in Kerkrade e.o. niet alleen een onderlinge 
samenhang en een samenhang met andere cijfers, maar ook met de scores 
op gebruikelijke traditionele toetsen en (hoewel in mindere mate) met het 
aantal fouten bij schriftelijk produktief taalgebruik. 
In de eerste klas is er bijvoorbeeld een hoge correlatie tussen het lees-
cijfer en de Eén-Minuut-Test. Het spellingcijfer correleert hoog met het 
leescijfer en met de Schiedamse Rekentest. In de derde klas hangt het 
leescijfer sterk samen met een toets voor technische leesvaardigheid en 
met het taalcijfer. Het taalcijfer hangt het sterkste samen met het lees-
cijfer; daarnaast zijn er verbanden met het foutenpercentage voor schrif-
telijk produktief taalgebruik. In het zesde leerjaar correleert het lees-
cijfer hoog met het reken- en taalcijfer, met enkele leesonderdelen van 
de CITO-toets en met andere traditionele toetsen. Het taalcijfer hangt 
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nauw samen met de taaionderdelen van het CITO, het cijfer voor rekenen, 
andere traditionele toetsen en (in mindere mate) met het percentage fou-
ten bij schriftelijk produktief taalgebruik. In het bovenstaande is op-
vallend dat de taal- en leescijfers in het derde en zesde leerjaar wël 
correleren met het foutenpercentage bij schriftelijk produktief taalge-
bruik, maar nauwelijks met alle berekende indices voor mondeling produk-
tief taalgebruik en met de aard van de gemaakte fouten in schriftelijk 
produktief werk. Zie voor deze constatering ook de afsluitende opmerkin-
gen van paragraaf 6.3.2.6, waarin de veronderstelling wordt geuit dat 
cijfers voor taal en lezen in het basisonderwijs (afgezien van de boven-
genoemde index) niet worden beïnvloed door de voor mondelinge en schrif-
telijke taalproduktie berekende indices. Indien het zo zou zijn dat bij 
de totstandkoming van beoordelingen van dialectsprekers een aantal in 
principe belangrijke kenmerken van hun mondeling en schriftelijk produk-
tief taalgebruik geen rol spelen, dan moeten er bij de in conclusie 11 
gesignaleerde lagere beoordelingen wat betreft actieve beheersingsaspec-
ten van het Nederlands andere werkzame factoren worden verondersteld. 
Daarbij valt mogelijk te denken aan taalattitudcs van de kant van de 
leerkrachten. Deze mogelijkheid wordt ondersteund door de genoemde resul-
taten van de meervoudig globale beoordeling van schrifLel !jk produktief 
werk (zie conclusie 1 Ο­
ΙΑ. In de Kerkraadse onderwijaleer situatie gebpuiken zowel leerkrachten 
als leerlingen bijzonder weinig dialect. Dit geldt niet alleen in het 
algemeen, maar ook voor het rooeteroak 'taal ' apart bekeken. 
Zoals reeds in paragraaf 6.3.1 is opgemerkt, is de bovenstaande conclu­
sie zowel afwijkend van wat op grond van het leerkrachtenonderzoek in de 
eerste fase kon worden verwacht als afwijkend van wat de aan de tweede 
fase deelnemende leerkrachten zeggen over de mate waarin ze dialect in 
de klas gebruiken. Weliswaar vindt driekwart van de leerkrachten uit de 
tweede fase het zeer gewenst dat er in het onderwijs dialect wordt ge­
bruikt, maar blijkens de uitgevoerde observaties gebeurt dat nauwelijks. 
In de weinige gevallen waarin dialect door de leerkrachten tijdens de 
lessen wordt gebruikt, vervult deze variëteit het meest frequent de 
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functie van didactisch hulpmiddel. Deze functie is conform de uitspraken 
van de leerkrachten zelf over de reden waarom ze dialect in de klas ge-
bruiken. 
15. Thuistaal en sociaal· milieu lijken in Kerkrade e.o. een onderling 
onafhocnkelijke invloed te hebben op de onderwijsvesultaten van basis-
schoolleerlingen. 
Deze conclusie dringt zich op uit het feit dat er in beide onderzoeksfa-
sen nagenoeg geen interacties tussen de variabelen thuistaal en sociaal 
milieu optreden. Dit houdt in dat verschillen tussen dialectsprekers en 
standaard taalsprekers in het hogere milieu niet kleiner zijn dan in het 
lagere milieu. Met andere woorden het milieu compenseert de nadelen voor 
dialectsprekers niet. Dit betekent dat in Kerkrade e.o. taal- en milieu-
effecten additief zijn. De zelfstandige invloed van thuistaal en sociaal 
milieu op de onderwijsresultaten van de kinderen zou kunnen impliceren 
dat de verschillen tussen dialectsprekers en standaardtaalsprekers die 
door de thuistaal worden veroorzaakt door onderwijs kunnen worden ver-
kleind. Men kan daarbij echter niet de pretentie hebben daarmee ook di-
rect iets aan dp effecten van milieuverschillen te doen. 
De resultaten die uit het in Kerkrade e.o. uitgevoerde onderzoek naar 
voren komen, kunnen mede aan de hand van de in het voorafgaande gepre-
senteerde conclusies als volgt worden samengevat. 
De Kerkraadse taalsituatie kan gekarakteriseerd worden als een typisch 
voorbeeld van diglossie, omdat daarbinnen naast elkaar (complementair) 
twee taalvariëteiten bestaan die qua functie en prestige van elkaar 
verschillen. Deze variëteiten zijn in linguïstisch opzicht weliswaar ge-
lijkwaardig aan elkaar, maar door het genoemde verschil kunnen met name 
de sprekers die de variëteit met het lagere prestige en met minder func-
ties als moedertaal hebben, problemen ervaren in situaties, waarin de 
variëteit met het hogere prestige vereist is. De belangrijkste situatie 
waarin zich voor kinderen in een diglossiegebied moeilijkheden op grond 
van hun moedertaal kunnen voordoen, is ongetwijfeld het onderwijs. 
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Kerkraadse dialectsprekers hebben in mondeling en schriftelijk produk-
tief opzicht meer moeilijkheden met de grammaticale hantering van de Ne-
derlandse standaardtaal dan standaardtaalsprekers uit dezelfde regio. 
Een groot gedeelte van deze moeilijkheden komt voort uit het feit dat 
het resistente dialect invloed uitoefent op het gebruik van het Neder-
lands (interferentie). De 'dialectinterferentie' daalt doorgaans welis-
waar in de loop van het onderwijs voor beide taalgroepen bij het monde-
linge gebruik van het Nederlands, maar blijft tot in het hoogste leer-
jaar van het basisonderwijs vooral voor dialectsprekers een belangrijke 
foutenbron. Bij schriftelijk produktief standaardtaalgebruik neemt de 
'dialectinterferentie' van het derde naar het zesde leerjaar voor beide 
taalgroepen niet af. Dit is voor deze twee leerjaren apart bezien ook 
soms het geval bij het mondeling produktieve taalgebruik. Zoals uit het 
voorafgaande naar voren komt, maken ook de leerlingen uit het onder-
zoeksgebied bij wie het Nederlands een dominante positie inneemt in-
terferentiefouten, zij het dus in aanzienlijk mindere mate dan de dia-
lectsprekers. De invloed van het dialect blijkt niet alleen uit inter-
ferenties, maar ook de frequentie van codewisselingen. Dialectsprekers 
gaan bij het spreken van het Nederlands vaker dan standaardtaalsprekers 
over van het Nederlands in het Kerkraads. Evenals het aantal interferen-
tiefouten neemt bij het spreken van het Nederlands het aantal codewisse-
lingen in de loop van het basisonderwijs af. Dit laatste geldt overigens 
ook (zowel voor mondeling als schriftelijk produktief standaardtaalge-
bruik) voor het aantal grammaticale fouten. 
Dialectsprekers hebben bij mondelinge communicatie in het Nederlands niet 
alleen meer problemen dan standaardtaalsprekers met bepaalde onderdelen 
van de Nederlandse grammatica, maar hun uitingen schieten ook vaker in 
communicatief opzicht tekort. Het percentage in communicatief opzicht 
'niet-acceptabele' fouten neemt bij mondelinge taalproduktie in de loop 
van het onderwijs voor beide taalgroepen weliswaar licht af, maar er 
lijkt een stabilisatie op te treden na het derde leerjaar. Bij schrifte-
lijke taalproduktie zijn er binnen de leerjaren geen verschillen tussen 
de beide taalgroepen in communicatief opzicht. Ook hierbij is er echter 
geen verschil tussen het derde en zesde leerjaar. 
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De interferentieproblematiek speelt niet alleen een grotere rol bij dia-
lectsprekers dan bij standaardtaalsprekers bij het spreken van het Neder-
lands, dialectsprekers hebben ook meer moeite met het onderkennen van 
interferentieverschijnselen in geschreven standaardtaal. De geringere be-
heersing van het Nederlands die gepaard gaat met een grotere mate van 
linguïstische onzekerheid moet hiervoor, evenals voor de gevonden ver-
schillen bij produktief standaardtaalgebruik, als oorzaak worden be-
schouwd. 
De voor de hand liggende verwachting dat dialectsprekers zich beter en 
vrijer uitdrukken in het dialect dan in het Nederlands en dat ze de 
eerstgenoemde variëteit ook liever spreken, wordt door het uitgevoerde 
onderzoek bevestigd. 
Met uitzondering van de kleuters lijken dialectsprekers in receptief op-
zicht over het algemeen niet meer moeilijkheden met het Nederlands te 
hebben dan standaardtaalsprekers. Voor het zesde leerjaar is het beeld 
in de beide onderzoeksfasen in dit opzicht niet geheel hetzelfde. Ook 
het onderzoeksgegeven dat er bij andere schoolvakken dan 'taal' doorgaans 
geen verschillen tussen dialect- en standaardtaalsprekers werden gevon-
den, zou een mogelijke indicatie kunnen zijn voor de afwezigheid van gro-
te moeilijkheden in receptief opzicht. Dialectsprekende leerlingen vinden 
dat ze in een Nederlandstalige omgeving niet steeds optimaal functioneren. 
Ze geven echter niet blijk van een geringere leespreferentie, een gerin-
gere prestatie-motivatie en een grotere spreekangst in het Nederlands dan 
kinderen die de standaardtaal als thuistaal hebben. De meeste dialect-
sprekers zeggen er de voorkeur aan te geven zowel binnen als buiten 
de school dialect te spreken, hoewel de preferentie voor dialect in de 
school - ondanks het feit dat de meerderheid zegt deze variëteit beter 
te beheersen - in het zesde leerjaar geringer is dan in het derde. Taai-
attitudes zouden hierbij een rol kunnen spelen. Dialectsprekende zesde-
klassers participeren wat minder in de verbale interactie in de klas dan 
hun Nederlandstalige medeleerlingen. 
Kerkraads sprekende basisschoolleerlingen worden door hun leerkrachten 
op een aantal aspecten die betrekking hebben op (te verwachten) school-
succes en op produktieve taalvaardigheid in het Nederlands minder gunstig 
beoordeeld dan standaardtaalsprekers uit deze regio. Ook vinden de leer-
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krachten hen in de standaardtaal wat spreekangstiger. Hede gezien de re-
sultaten van een meervoudig globale beoordeling van schriftelijk produk-
tief werk van de leerlingen door andere dan de eigen leerkrachten, de 
adviezen inzake vervolgonderwijs, de doubleergeschiedenis en een aantal 
'rapportcijfers', moet niet uitgesloten worden geacht dat bij de beoor-
deling van leerlingen (taal)attitudes van leerkrachten een rol spelen. 
De schoolloopbaan van de dialectsprekers lijkt wat minder gunstig. Veel 
leerkrachten beschouwen het dialect niet als een voordeel voor het onder-
wijs in het algemeen bezien. Bij de totstandkoming van de rapportcijfers 
voor taal en lezen lijken leerkrachten zich meer te laten leiden door de 
receptieve dan door de produktieve standaardtaalbeheersing van de kinde-
ren. Van de actieve beheersingsaspecten van de standaardtaal lijkt (wel-
iswaar in minder sterke mate) alleen het percentage fouten bij schrifte-
lijk produktief taalgebruik bij het geven van de betreffende cijfers mee 
te spelen. 
Zoals uit voorafgaande blijkt, speelt de thuistaal van de leerlingen een 
belangrijke rol bij de totstandkoming van onderwijsresultaten van Kerk-
raadse leerlingen en bij de wijze waarop deze leerlingen worden beoordeeld. 
Het is opvallend dat de thuistaal van de meeste Kerkraadse leerlingen 
slechts sporadisch in het onderwijs wordt gebruikt: zowel leerlingen, maar 
vooral leerkrachten bedienen zich in de onderwijsleersituatie zelden van 
het dialect. Dit feit is niet in overeenstemming met wat de leerkrachten 
zelf daarover zeggen. 
In de regio Kerkrade liggen de verschillen in onderwijsresultaten tussen 
dialectsprekers en standaardtaalsprekers in laag en in hoog sociaal mi-
lieu in dezelfde orde van grootte. Wat laag sociaal milieu bijvoorbeeld 
betreft impliceert dit dat dialectsprekers door hun sociale herkomst en 
door hun thuistaal cumulatief benadeeld zijn. Het verdient aanbeveling 
om in toekomstig onderzoek op dit gebied na te gaan of er bij een meer 
gedifferentieerde taal/railieu-indeling dan door ons is gehanteerd, ook 
sprake is van het ontbreken van interacties tussen deze twee variabelen. 
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BIJLAGEN 
Er zijn in totaal 17 bijlagen: 
- Bijlage I en II hebben betrekking op hoofdstuk 5 (de voorbereidings-
fase) en wel op de tabellen 10 en 13. 
- Bijlage III geeft een toelichting bij het overzicht van verzamelde on-
derwijsresultaten in paragraaf 6.2.4. 
- De bijlagen IV t/m XVII hebben betrekking op hoofdstuk 6 (de uitvoe-
ringsfase); ze adstrueren de tabellen 15 t/m 27 en tabel 32. 
In de bijlagen IV t/m VII worden de resultaten van de zo genoemde ana-
lyses 1 t/m 5 gegeven, in de bijlagen VIII t/m X de resultaten van de 
analyses 6 t/m 8 (voor de betekenis van de aanduidingen 'analyse 1 t/m 
5' en '6 t/m 8' zie pagina 181-182 en 188). 
In bijlage XI t/m XVII zijn alleen maar analyses binnen leerjaren aan 
de orde. Een nadere onderverdeling van de variantie-analyses was daarom 
niet nodig. 
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Bijlage I: gedeLdi11 eerde toelichting bij tabel 10 (CITO-toetsen 1972 en 
1973) 
1972 
toetsonderdeel 
algemene kennis 
spelling 
rekenen 1 
rekenen 2 
rekenen 3 
stillezen klein 
stillezen groot 
gemengde taal-
opg. 1 
gemengde taal-
opg. 2 
gepoolde 
variantie 
(df-454) 
14.756 
20.132 
27.525 
27.119 
26.038 
17.182 
13.083 
12.585 
14.918 
thuistaal­
effect 
(d£=l & 454) 
F = 2.970 
ρ - .082 
F = 4.090 
ρ = .041 
F = 1.180 
ρ = .278 
F = 5.290 
ρ = .021 
F - .280 
ρ - .605 
F = .820 
ρ = .368 
F = 3.460 
ρ - .060 
F = 3.260 
ρ - .068 
F = 12.610 
ρ = .001 
soc.mil.-
effett 
(df=4 & 454) 
F = 3.830 
ρ - .005 
F = 2.720 
ρ = .029 
F - 3.660 
ρ - .006 
F = 3.650 
ρ = .006 
F - 2.890 
ρ = .022 
F = 4.760 
ρ = .001 
F = 2.210 
ρ = .067 
F = 3.420 
ρ - .009 
F » 4.440 
ρ = .002 
interactic-
effect 
(df-4 « 454) 
F - 1.210 
ρ - .306 
F = .510 
ρ » .728 
F = .510 
ρ = .730 
F = .210 
ρ - .934 
F = 1.050 
ρ - .382 
F = .300 
ρ - .878 
F = .810 
ρ - .524 
F = .990 
ρ - .411 
F = 1.480 
ρ - .206 
Onderstaande overzichten bevatten per toetsonderdeel voor iedere sociaal 
milieu (sm)-groep, uitgesplitst naar standaardtaalsprekers (S) en dialect­
sprekers (D), het gemiddelde (g), de standaardafwijking (sa) en het aantal 
leerlingen (n) in 1972 
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S: 
algemene 
kennis _. 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
sm 2 
18.460 
4.050 
28 
17.630 
3.840 
199 
sm 3 
20.320 
2.730 
19 
19.350 
3.920 
54 
sm 4 
19.000 
3.650 
13 
18.800 
3.670 
71 
sm 5 
19.180 
4.940 
22 
19.960 
4.010 
28 
sm 6 
22.350 
3.770 
20 
19.200 
2.780 
10 
S: 
spelling 
D: 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
22.570 
4.980 
28 
21.410 
4.860 
199 
24.680 
4.280 
19 
23.220 
4.550 
54 
22.690 
3.470 
13 
22.420 
4.000 
71 
23.680 
4.200 
22 
23.500 
3.460 
28 
25.700 
3.660 
20 
22.800 
4.100 
10 
S: 
rekenen 
1 D: 
Й 
sa 
η 
К 
sa 
η 
23.640 
5.420 
28 
22.200 
5.640 
199 
26.050 
5.320 
19 
24.260 
5.570 
54 
23.920 
3.860 
13 
24.580 
4.500 
71 
26.140 
5.210 
22 
24.710 
5.070 
28 
26.250 
4.380 
20 
26.500 
1.960 
10 
S: 
rekenen 
2 D: 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
23.890 
4.710 
28 
21.430 
5.770 
199 
26.110 
4.450 
19 
24.330 
5.420 
54 
24.770 
4.190 
13 
23.750 
4.620 
71 
25.270 
5.050 
22 
24.040 
4.890 
28 
26.800 
3.820 
20 
25.400 
2.550 
10 
1 
S: 
rekenen 
3 D: 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
23.930 
4.400 
28 
22.120 
5.440 
199 
25.680 
5.070 
19 
23.800 
5.680 
54 
23.850 
3.720 
13 
23.920 
4.870 
71 
24.410 
5.310 
22 
25.460 
3.810 
28 
25.900 
4.470 
20 
26.700 
3.130 
10 
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S: 
stillezen 
klein D: 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
sm 2 
25.290 
5.660 
28 
24.170 
4.890 
199 
sm 3 
27.740 
2.230 
19 
26.780 
2.610 
54 
sm 4 
26.000 
3.160 
13 
26.080 
3.240 
71 
sm 5 
26.910 
4.300 
22 
27.070 
3.460 
28 
sm 6 
27.450 
2.330 
20 
26.800 
3.050 
10 
S: 
stillezen 
groot D: 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
26.390 
4.110 
28 
25.240 
4.110 
199 
27.950 
1.930 
19 
26.980 
3.030 
54 
26.850 
2.820 
13 
26.610 
2.840 
71 
26.730 
4.840 
22 
27.110 
3.100 
28 
28.350 
1.810 
20 
25.900 
3.510 
10 
S: 
gemengde 
taalopg. 
1 D: 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
25.640 
4.110 
28 
24.620 
3.870 
199 
27.050 
2.570 
19 
26.000 
3.550 
54 
27.460 
2.470 
13 
25.960 
3.290 
71 
26.180 
3.230 
22 
27.140 
2.890 
28 
28.100 
2.830 
20 
26.500 
2.800 
10 
S: 
gemengde 
taalopg. 
2 D: 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
24.750 
4.760 
28 
23.810 
4.160 
199 
27.370 
2.480 
19 
25.370 
3.780 
54 
24.690 
3.790 
13 
24.800 
3.790 
71 
27.410 
2.770 
22 
25.250 
3.740 
28 
28.450 
2.060 
20 
24.400 
2.910 
10 
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1973 
toetsonderdeel 
algemene kennis 
spelling 
rekenen 1 
rekenen 2 
rekenen 3 
stillezen klein 
stillezen groot 
taalgebruik 
1 
taalgebruik 
2 
gepoolde 
variant ie 
(df=483) 
15.915 
9.578 
23.273 
20.809 
27.837 
12.274 
10.327 
18.848 
16.820 
thuistaal­
effect 
(<if=l & 483) 
F = 12.390 
ρ = .001 
F = 7.850 
ρ - .005 
F = 3.160 
ρ = .072 
F - 2.900 
ρ = .085 
F = 3.770 
ρ = .050 
F = 7.310 
ρ = .007 
F - 8.290 
ρ - .004 
F = 13.170 
ρ - .0004 
F = 9.460 
ρ = .002 
soc.mil.-
effect 
(df=4 & 483) 
F = 5.440 
ρ - .000 
F - 5.930 
ρ = .000 
F = 7.010 
ρ - .000 
F = 5.920 
ρ = .000 
F = 3.830 
ρ = .005 
F - 2.610 
ρ - .034 
F - 3.700 
ρ - .006 
F - 3.570 
ρ - .007 
F = 7.800 
ρ - .000 
interactie-
effect 
(df=4 & 483) 
F = 1.460 
p - .211 
F = .470 
ρ = .760 
F = 1.510 
ρ - .196 
F = 2.110 
ρ = .078 
F = 1.140 
ρ - .339 
F = .340 
ρ - .855 
F = 1.310 
ρ = .265 
F = 1.610 
ρ - .169 
F - 1.250 
ρ = .286 
Onderstaande overzichten bevatten per toetsonderdeel voor iedere sociaal 
milieu (sm)-groep, uitgesplitst naar standaardtaalsprekers (S) en dialect-
sprekers (D), het gemiddelde (g), de standaardafwijking (sa) en het aantal 
leerlingen (n) in 1973 
S: 
algemene 
kennis D: 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
sm 2 
18.960 
4.650 
28 
17.620 
3.900 
212 
sm 3 
18.630 
4.090 
24 
18.230 
3.910 
53 
sm 4 
21.000 
3.200 
16 
18.060 
3.840 
68 
sm 5 
21.600 
4.550 
20 
18.310 
4.600 
26 
¿m 6 
21.650 
3.890 
31 
21.130 
3.810 
15 
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S: 
spelling 
D: 
I 
g 
sa 
η 
В 
sa 
η 
sm 2 
25.320 
3.730 
28 
23.970 
3.380 
212 
sm 3 
25.080 
2.570 
24 
24.470 
3.100 
53 
sm 4 
24.750 
2.570 
16 
24.180 
3.170 
68 
sm 5 
27.550 
1.730 
20 
25.620 
2.700 
26 
sm 6 
26.900 
1.640 
31 
26.130 
2.610 
15 
S: g 
sa 
η 
rekenen 
1 D: g 
sa 
η 
24.320 
5.280 
28 
23.180 
5.460 
212 
24.380 
5.590 
24 
25.600 
4.090 
53 
27.250 
3.400 
16 
24.600 
4.620 
68 
28.250 
2.590 
20 
25.960 
4.560 
26 
27.940 
2.770 
31 
27.600 
2.970 
15 
1 
S: 1 
1 rekenen 
; 2 D: 
1 
I 
1 
S 
sa 
η 
g 
sa 
η 
25.570 
4.710 
28 
24.260 
4.930 
212 
23.920 
5.420 
24 
25.770 
4.610 
53 
27.130 
3.180 
16 
24.780 
4.470 
68 
28.750 
1.800 
20 
26.580 
4.750 
26 
28.390 
2.53 
31 
27.670 
4.060 
15 
S: 
rekenen 
3 D: 
К 
sa 
η 
R 
sa 
η 
24.860 
5.370 
28 
23.560 
5.950 
212 
24.460 
4.860 
24 
25.600 
4.990 
53 
26.810 
3.990 
16 
24.260 
5.180 
68 
28.550 
1.880 
20 
26.310 
4.730 
26 
27.520 
3.310 
31 
26.270 
5.050 
15 
S: 
stillezen 
klein D: 
В 
sa 
η 
В 
sa 
η 
26.750 
3.560 
28 
25.670 
3.940 
212 
27.380 
2.920 
24 
26.790 
3.810 
53 
27.940 
1.980 
16 
25.880 
3.600 
68 
28.300 
2.430 
20 
27.350 
2.210 
26 
28.450 
1.550 
31 
27.400 
3.070 
15 
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S: 
stillezen 
groot
 D : 
К 
sa 
и 
R 
sa 
η 
sm 2 
26.610 
2.350 
28 
25.270 
3.720 
212 
sm 3 
26.210 
2.780 
24 
26.600 
2.980 
53 
sm 4 
27.690 
1.820 
16 
25.570 
3.550 
68 
r 
sm 5 
28.400 
1.960 
20 
26.850 
2.390 
26 
sm 6 
28.320 
1.540 
31 
27.330 
2.660 
15 
S: 
taalgebr. 
1 D: 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
26.320 
3.350 
28 
23.450 
4.860 
212 
25.500 
4.730 
24 
25.720 
3.960 
53 
27.690 
2.210 
16 
24.510 
4.940 
68 
27.900 
3.010 
20 
25.650 
3.350 
26 
28.390 
2.200 
31 
26.930 
3.710 
15 
S: 
taalgebr. 
2 D: 
g 
sa 
Ώ 
g 
sa 
η 
24.540 
4.290 
28 
22.680 
4.520 
212 
24.830 
4.070 
24 
24.790 
4.160 
53 
26.440 
2.250 
16 
23.590 
4.230 
68 
27.700 
2.340 
20 
25.230 
4.040 
26 
27.610 
2.350 
31 
27.200 
2.310 
15 
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Bijlage II: gedetailleerde toelichting bij tabel 13 (screeningsonderzoek 
1973) 
1973 
toetsonderdeel 
auditieve 
synthese 
herkennen van 
losse letters 
temporeel-spa­
tiele verbinding 
lezen van losse 
woorden 
begrijpend lezen 
van zinnen 
rekentoets 
een-minuut-test 
(Caesar) 
gepoolde 
variantie 
(df = 411) 
3.100 
1.352 
3.821 
2.101 
3.973 
17.804 
71.368 
(df = 401) 
thuistaal­
effect 
(df=2 & 411) 
F = .250 
ρ - .778 
F = 1.520 
ρ = .219 
F = 2.140 
p = .117 
F = 2.200 
ρ = .110 
F = .670 
ρ = .516 
F = 1.010 
ρ = .366 
F = .710 
ρ - .498 
(df=2 & 401) 
soc.mil.-
effect 
(df=3 & 411) 
F · .250 
ρ - .864 
F = 2.380 
ρ = .068 
F - .420 
ρ = .739 
F = 1.550 
ρ - .200 
F - 1.250 
ρ = .292 
F = 3.420 
ρ - .017 
F - 2.640 
ρ - .023 
(df-5 S 401) 
interactie­
effect 
(df-6 & 411) 
F = .750 
ρ = .615 
F = .900 
ρ = .494 
F = .500 
ρ - .813 
F = 1.000 
ρ = .422 
F = .630 
ρ - .710 
F = .390 
ρ = .888 
F = .560 
ρ - .845 
(df=10 & 401) 
Onderstaande overzichten bevatten per toetsonderdeel voor iedere sociaal 
milieu (sm)-groep, uitgesplitst naar standaardtaalsprekers (S), dialect­
sprekers (D) en afwisselend dialect/standaardtaalsprekers (A), het ge­
middelde (g), de standaardafwijking (sa) en het aantal leerlingen (n) in 
19/3. 
S: 
audi- D: 
tieve 
synthese 
A: 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
sm 2 
8.680 
1.750 
50 
8.190 
1.690 
154 
8.370 
1.890 
51 
sm 3 
8.330 
2.610 
15 
8.570 
1.290 
35 
8.330 
2.770 
12 
• 1 
sm 4 
8.750 
1.180 
16 
8.890 
1.200 
19 
8.200 
2.310 
15 
ι 
sm 5 
8.330 
1.980 
21 
8.700 
1.550 
23 
8.670 
1.230 
12 
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S: 
herken- D: 
nen van 
losse 
letters . A: 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
sm 2 
8.640 
1.010 
50 
8.520 
1.190 
154 
8.140 
1.630 
51 
sm 3 
8.470 
.990 
15 
8.740 
.560 
35 
8.170 
1.950 
12 
sm 4 
9.000 
.000 
16 
8.890 
.460 
19 
8.870 
.350 
15 
sm 5 
8.240 
1.840 
21 
8.830 
.390 
23 
8.580 
1.160 
12 
S: 
tempo- D; 
reel 
spatiele 
verbin-
ding A : 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
7.920 
1.900 
50 
7.340 
1.980 
154 
7.820 
2.000 
51 
8.130 
2.100 
15 
7.690 
1.780 
35 
7.170 
2.120 
12 
8.380 
1.630 
16 
7.320 
2.290 
19 
7.870 
1.960 
15 
8.140 
1.800 
21 
7.960 
1.920 
23 
7.920 
1.880 
12 
S: 
lezen D: 
van losse 
woorden 
A: 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
9.120 
1.350 
50 
8.950 
1.440 
154 
9.080 
1.600 
51 
9.200 
2.080 
15 
9.060 
1.190 
35 
8.000 
2.340 
12 
9.750 
.450 
16 
9.260 
1.050 
19 
9.070 
1.440 
15 
9.190 
1.360 
21 
9.220 
1.410 
23 
9.080 
1.560 
12 
S: 
begrij- D: 
pend lezen 
van zinnen 
A: 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
7.300 
1.970 
50 
6.510 
2.070 
154 
7.040 
1.940 
51 
6.730 
2.120 
15 
7.140 
1.930 
35 
7.080 
1.880 
12 
7.310 
1.580 
16 
6.630 
1.920 
19 
6.930 
2.310 
15 
7.480 
1.890 
21 
7.390 
1.900 
23 
7.750 
1.910 
12 
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s : g 
за 
η 
reken- D: g 
toets sa 
η 
A: g 
sa 
η 
sm 2 
15.300 
4.390 
50 
14.660 
4.420 
154 
15.240 
4.550 
51 
sm 3 
15.530 
5.530 
15 
15.310 
3.460 
35 
15.000 
5.200 
12 
sm 4 
17.310 
2.090 
16 
15.110 
4.840 
19 
15.070 
3.950 
15 
sm 5 
17.240 
2.530 
21 
17.000 
3.440 
23 
17.170 
3.300 
12 
S: 
een- D: 
minuut-
test 
A: 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
g 
sa 
η 
sm 1 
18.140 
5.930 
7 
17.560 
7.010 
18 
16.880 
4.450 
8 
sm 2 
21.450 
8.550 
47 
18.100 
8.Э10 
108 
18.730 
7.030 
44 
sm 3 
19.320 
7.510 
19 
20.090 
6.610 
32 
16.330 
6.970 
12 
sm 4 
17.470 
3.980 
15 
17.200 
4.180 
10 
19.380 
10.240 
13 
sm 5 
23.870 
11.080 
23 
20.690 
15.510 
16 
2Ü.270 
6.870 
11 
sm 6 
24.780 
7.540 
27 
26.330 
10.500 
3 
23.830 
11.160 
6 
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Bijlage III: toelichting bij het overzicht van verzamelde onderwijsre-
sultaten in paragraaf 6.2.A 
De volgorde die in deze bijlage is aangehouden correspondeert met de 
volgorde waarin de verschillende procedures en toetsen vanaf paragraaf 
6.3.2 in hoofdstuk 6 voorkomen (te beginnen vanaf tabel 15 en eindigend 
met tabel 27). Bij de gepresenteerde beschrijvingen is aangesloten bij 
formuleringen in handleidingen, toelichtingen e.d.. 
- mondeling produktief standaardtaalgebruik (tabel 15 t/m 18) 
De voor dit doel gehanteerde procedure beoogt door middel van groepsge-
sprekken (4 tot 6 leerlingen) gesproken Nederlands te verzamelen in zo 
inrormeel mogelijke schoolse situaties. Aan het begin van de gesprekken 
wordt stimulusmateriaal gebruikt (gekleurde prenten); fruit wordt uitge-
deeld. Tijdsduur van ieder gesprek 30 - 45 minuten. Het gesprek staat 
onder leiding van een proefleidster, die de kinderen kennen en die zich 
zo terughoudend mogelijk opstelt. De gesprekken werden gevoerd met in 
totaal 242 leerlingen (kleuters, eerste-, derde- en zesdeklassers). De 
analyse bestond uit het bepalen van vier indices: het aantal gemaakte 
fouten als percentage van het totale aantal woorden (tabel 15); het aan-
tal interlinguale fouten als percentage van het totale aantal fouten 
(tabel 16); het aantal codewisselingen Nederlands - Kerkraads als per-
centage van het totale aantal woorden (tabel 17); het aantal 'niet-accep-
tabele' fouten als percentage van het totale aantal fouten (tabel 18). 
- schriftelijk produktief standaardtaalgebruik (tabel 19 t/m 21) 
Met de volgende procedures werd schriftelijk produktief gebruik van het 
Nederlands verzameld bij in totaal 167 derde- en zesdeklassers. De af-
names geschiedden klassikaal. Tussen de verschillende procedures is een 
verschil in de mate van sturing. 
a. 'brief kennis': de kinderen wordt de opdracht gegeven een brief te 
schrijven aan een persoon die ze goed kennen (vriendje, oom, tante, 
grootouders e t c ) . Het onderwerp en de persoon zijn door henzelf te be-
palen. 
b. 'brief Hilversum': de opdracht is een brief te schrijven naar de pro-
grammamakers van de Nederlandse televisie, waarin men zijn mening uit-
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eenzet of een vraag stelt over favoriete of vervelende programma's. 
c. 'verhaal afmaken': de leerlingen krijgen de beginstukjes van een 
vijftal verhaaltjes voorgegeven; ze moeten met gebruikmaking van enkele 
opgegeven woorden de verhaaltjes voltooien. 
d. 'verhaal navertellen': een tekst (verhaal) wordt tweemaal voorgele-
zen. De kinderen moeten het verhaal zo nauwkeurig mogelijk schriftelijk 
reproduceren. 
De schriftelijk produktieve taaldata die onder de a. t/m d. genoemde 
procedures opleverden werden naar dezelfde indices geanalyseerd als de 
mondeling produktieve, minus het percentage codewisselingen. Dit impli-
ceert dus: het foutenpercentage (tabel 19), het percentage interferen-
tiefouten (tabel 20) en het percentage 'niet-acceptabele' fouten (tabel 
21). 
- intralinguale taaltoetsen (tabel 22 t/m 25) 
Kleuterschool (tabel 22) 
514: UTANT subtest analogieën en tegenstellingen 
Met de test wordt getracht na te gaan of de leerling overeenkomsten en 
verschillen tussen gegevenheden kan vaststellen. Een door de proefleider 
uitgesproken zin, waarin een woord ontbreekt, moet worden aangevuld met 
een analogie of een tegenstelling. De afname geschiedt individueel. 
515: UTANT subtest grammatica 
Er wordt getracht grammaticale kennis van de standaardtaal vast te stel-
len. Het kind krijgt twee prenten voorgelegd, waarvan de eerste geheel 
en de tweede slechts gedeeltelijk wordt beschreven. De beschrijving van 
de tweede moet grammaticaal correct worden aangevuld. De afname is in-
dividueel. 
513: UTANT subtest woordenschat 
De test wil een inzicht krijgen in onderdelen van de receptieve woorden-
schat. Het kind moet aangeven welke afbeelding uit een serie van vier in 
een mondelinge beschrijving wordt weergegeven. Individuele afname. 
Literatuur: voor de gebruikte subtests van de UTANT zie: Kohnstamm, 
G.A., Messer, A.P., Vries, А.К. de (1971), Utrechtse Taalniveau Test. 
Amsterdam. 
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545: Receptieve Morfologietest 
Deze test tracht inzicht te krijgen in de beheersing van enkele morfolo-
gische structuren. De items hebben onder andere betrekking op meervouds-
vorming, werkwoordsvorming en comparatieven. Telkens moet van twee vor-
men door het kind worden bepaald welke de correcte morfologische struc-
tuur heeft. De afname is individueel. 
Literatuur: Stichting voor Onderzoek van het Onderwijs (1975), Jaarver-
slag 1974. 's-Gravenhage. 
Eerste leerjaar (tabel 23) 
534: UTANT subtest analogieën en tegenstellingen 
zie toets 514 van de kleuterschool. 
535: UTANT subtest grammatica 
zie toets 515 van de kleuterschool. 
694: Eën-Minuut-Test, november 
De test beoogt technische leesvaardigheid te meten. De leerling krijgt 
een kaart van 10 kolommen met 10 woorden, oplopend in moeilijkheids-
graad. De score is het aantal in één minuut correct gelezen woorden. De 
afname geschiedde alleen in diè klassen waarin de betreffende leesmetho-
de (Caesar: Zo/Veilig leren lezen) werd gebruikt en was individueel. 
Literatuur: Caesar, F.B. (z.j.). De Eén-Minuut-Teet voor de technische 
leesvaardigheid. Tilburg. 
695: Eén-Minuut-Test, maart 
zie toets 694. 
696: Eén-Minuut-Test, juni 
zie toets 694. 
516: KALOM II 
De test beoogt technische leesvaardigheid te meten. Uit vier alternatie-
ven moet door de leerling een voorgelezen woord worden omcirkeld. De af-
name is groepsgewijs. 
Literatuur: Calcar, С. van. Soest, W. van, Brakenhoff, W. (1973), Hand­
leiding KALOM II. Arnhem. 
525: Beelddictee Van Calcar 
Deze procedure tracht spelvaardigheid te meten. Gedicteerde, eenletter­
grepige woorden moeten bij de voorgegeven afbeeldingen daarvan worden 
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geschreven. Afname klassikaal. 
Literatuur: Calcar, С. van, Tellegen, В., Bruyne, H. de. Hooft-Leemans, 
G. van der (1970), Handleiding voor de toets 'Beelddiotee '. Voorlopige 
versie. Enschede. 
526: Begrijpend luisteren 
De toets wil aspecten van de luistervaardigheid nagaan. Naar aanleiding 
van een voorgelezen stukje tekst of een voorgelezen woord moeten de kin­
deren uit vier afbeeldingen die afbeelding uitkiezen waarop de tekst of 
het woord betrekking heeft. De afname is klassikaal. 
Literatuur: zie toets 532. 
532: Luistertoets II AB 
De toets wil inzicht verschaffen in de luistervaardigheid. Naar aanlei­
ding van een op geluidsband ten gehore gebracht fragment van twee à drie 
zinnen moeten de kinderen uit een serie van vier plaatjes het beschreven 
plaatje uitkiezen. De afname is groepsgewijs. 
Literatuur: Wijnstra, Johan M. (1976), Het onderaijs aan van huis uit 
friestalige kinderen. 's-Gravenhage. 
533: UTANT subtest woordenschat 
zie toets 513 van de kleuterschool. 
692: Screeningsonderzoek lezen 
De toets omvat de totaalscore van vijf subtoetsen: auditieve synthese, 
herkennen losse letters, temporeel-spatiele verbinding, lezen losse 
woorden, begrijpend lezen van zinnen. De afnames zijn klassikaal. 
Literatuur: Bergen, J.B.A.M. van (1975), Handleiding screeningsonderzoek 
1975 - 7975. Heerlen. 
554: Receptieve Morfologietest 
zie toets 545 van de kleuterschool. 
Derde leerjaar (tabel 24) 
527: EEN-MINUUT-TEST Brus 
Deze test meet technische leesvaardigheid. De leerling moet zo snel mo-
gelijk en zoveel mogelijk woorden, die in moeilijkheidsgraad oplopen, 
in ëën minuut lezen. De afname is individueel. 
Literatuur: Brus, B.Th., Voeten, M.J.M. (1972), EEN-MINUUT-TEST, vorm 
A en B. Handleiding. Nijmegen. 
578: Interlineaire toets variant w./w. 
De toets onderzoekt in hoeverre kinderen in staat zijn granmatïcale fou-
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ten te onderkennen en te verbeteren. Ze krijgen een tekst, waarin een 
aantal (onderstreepte) grammaticale fouten is opgenomen, die ze tussen 
de regels moeten verbeteren. De afname geschiedt klassikaal. 
Literatuur: Wesdorp, H. (1974), Het meten van de produktief-sokriftelijke 
taalvaardigheid, (diss.) Purmerend. 
586: Invultoets 
De toets beoogt een beeld te krijgen van de algemene taalvaardigheid. De 
toets bestaat uit een tekst, waarin om de zes ä acht woorden een woord 
is weggelaten. De leerlingen moeten de ontbrekende woorden invullen. De 
afname is klassikaal. 
520: WST Stijnen 
De test wil inzicht verkrijgen in de receptief schriftelijke woorden-
schat. De items bestaan telkens uit één zin met een gevraagd woord. Uit 
vier aangeboden alternatieven moet het best passende bij de zin worden 
gekozen. De afname is klassikaal. 
Literatuur: Stijnen, P.J.J. (1975), Woordensohattest. Verantwoording en 
Handleiding. Nijmegen. 
521: Stillezen Bakker 
Deze stilleestest is een procedure die tot doel heeft te komen tot een 
niveaubepaling met betrekking tot het begrijpend lezen van een aaneenge-
sloten stuk tekst. De afname is klassikaal. 
Literatuur: Bakker, J. (1972), Stilleesteet voor het derde en vierde 
leerjaar van de lagere school. Nijmegen. 
536: KEMA WST 
Doelstelling is het meten van de passieve woordenschat. De betekenis van 
een (op geluidsband) voorgelezen woord moet worden aangegeven door uit 
vier tekeningen de juiste te omcirkelen. Afname klassikaal. 
Literatuur: Kema, G.N. (1974), PMA 2 - 4 , Nederlandse bewerking. Herziene 
uitgave. Amsterdam. 
537: KEMA Luistertoets 
Deze toets is identiek aan 536; alleen wordt er nu naar de betekenissen 
van zinnen gevraagd. 
Literatuur: zie toets 536. 
560: Receptieve Morfologietest 
zie toets 545 van de kleuterschool. 
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594: L.I.T. intra 
Deze Linguistic-Insecurity-Test wil (in het eerste gedeelte) nagaan in 
hoeverre kinderen in staat zijn gramnaticale en ongrammaticale zinnen 
van elkaar te onderscheiden en (in het tweede gedeelte) ongrammaticale 
zinnen te corrigeren. De afname is klassikaal. 
Literatuur: Hagen, Α., Vallen, A. (1975), Empirieche benaderingen Van de 
taalvaardigheid van een groep van huis uit dialectsprekende kleuters en 
eerste klaseers. Nijmegen. 
Zesde leerjaar (tabel 25) 
538: Interlineaire toets variant«./w. 
De toetsvorm is identiek aan toets 578 van het derde leerjaar. De leer­
lingen krijgen echter niet één tekst, maar drie verhalen voorgelegd. 
Literatuur: zie toets 578 van het derde leerjaar. 
539: Invultoets Paarden in A(merika) 
De afname is identiek aan toets 586 in het derde leerjaar. De tekst is 
echter een andere en exact ieder achtste woord is weggelaten. 
Literatuur: Wijnstra, Johan M. (1976), zie onder toets 532. 
561 : EEN-MINUUT-TEST Brus 
zie toets 527 van het derde leerjaar. 
584: Invultoets intra 
zie toets 539; het gaat hier echter om een ander verhaal. 
523: WST Stijnen 
zie toets 520 van het derde leerjaar. De items zijn echter grotendeels 
andere en de toets is ook langer. 
524: Stillezen Bakker 
zie toets 521 van het derde leerjaar. 
557: Luistertoets CITO (Prick) 
De toets geeft een maat voor begrijpend luisteren. De test bestaat uit 
een vijftien-tal korte teksten die via een bandrecorder ten gehore wor-
den gebracht. Over de inhouden worden meerkeuzevragen gesteld. De afname 
is klassikaal. 
Literatuur: Prick, L. (1972), Het meten van luistervaardigheid. Arnhem. 
558: Veranderen in opstel 
De toets gaat een aantal subvaardigheden na waarvan verondersteld wordt 
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dat deze nodig zijn bij schriftelijk produktief taalgebruik. De proce-
dure omvat meerkeuzevragen naar aanleiding van twee verhalen. De afname 
is klassikaal. De procedure is overgenomen van S.V.O.-project 0123. 
Literatuur: Wesdorp, H. (1974), Hst meten Van de produktief-schriftelijke 
taalvaardigheid. Purmerend. 
590: L.I.T. intra 
zie toets 594 van het derde leerjaar. 
648: CITO somscore begrijpend lezen 
Deze sotnscore heeft betrekking op de CITO-toetsen 'begrijpend lezen 
groot' en 'begrijpend lezen klein'. Deze toetsen gaan na in hoeverre men 
in staat is een lange respectievelijk meerdere korte teksten begrijpend 
te lezen. Naar aanleiding van de teksten moeten meerkeuzevragen worden 
beantwoord. De afname is klassikaal. 
Literatuur: Dam, P.R.L. van (1975), Eindtoets basisonderaiJB 1976. 
Arnhem, 
649: CITO somscore taalgebruik 
Deze somscore heeft betrekking op de CITO-toetsen 'taalgebruik 1' en 
'taalgebruik 2'. 'Taalgebruik 1' meet kennis op het gebied van de seman-
tiek, syntaxis en morfologie; 'taalgebruik 2' pretendeert een maat te 
geven voor algemene taalvaardigheid. Beide toetsen zijn van het meerkeu-
ze-type en worden klassikaal afgenomen. 
Literatuur: zie toets 648. 
- interlinguale taaltoetsen (tabel 26) 
Derde leerjaar 
580: Interlineaire toets variant w./w. 
De toetsvorm is gelijk aan toets 578 van het derde leerjaar. In de tekst 
zijn evenwel interferentïefouten opgenomen die niet onderstreept zijn. 
Literatuur: zie toets 578 van het derde leerjaar. 
595: L.I.T. interlinguaal 
De toetsvorm is identiek aan de intralinguale versie (toets 594) van de 
derde klas; er zijn nu echter alleen maar interferentïefouten opgenomen. 
Literatuur: zie toets 594 van het derde leerjaar. 
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Zesde teevjaar 
582: Interlineaire toets variant w./w. 
zie toets 580 van het derde leerjaar. 
592: L.I.T. interlinguaal 
zie toets 595 van het derde leerjaar. 
599: Multïple-choice-toets veranderen in opstel 
De toetsvorm is identiek aan de intralinguale versie (toets 558); er 
zijn evenwel in deze versie uitsluitend interferentiefouten opgenomen. 
Literatuur: zie toets 558. 
- rekenen en wereldoriëntatie (tabel 27) 
Eerste leerjaar 
518: Schiedarase Rekentest 
Doelstelling is het meten van rekenvorderingen. De test bestaat uit een-
voudige cijferopgaven onder de honderd. De afname is klassikaal. 
Literatuur: Heesen, H., Strelitski, D., Wissel, A. van der (1971). SRT, 
Sohiedamse Rekentest. Handleiding. Groningen. 
693: Screeningsonderzoek rekenen 
De toets heeft tot doel na te gaan in hoeverre leerlingen zijn gevorderd 
in het proces van het leren rekenen. Ze is niet op een bepaalde methode 
afgestemd en ze weerspiegelt enkele doelstellingen die aan het begin van 
het lager ondervijs worden nagestreefd. De afname is klassikaal. 
Literatuur: zie toets 692. 
Derde leerjaar 
528: Schiedamse Rekentest 
Doelstelling is het meten van rekenvorderingen. De test bestaat uit on-
derdelen die betrekking hebben op cijferen en uit onderdelen die be-
trekking hebben op redactierekenen. Afname klassikaal. 
Literatuur: zie toets 518 van het eerste leerjaar. 
588: Taak aardrijkskunde 
Deze procedure wil enkele onderdelen van wereldoriëntatie nagaan door 
middel van meerkeuzevragen met elk vier antwoordmogelijkheden. De afname 
geschiedt klassikaal. 
- 280 -
Zesde leerjaar 
530: Inzichtelijk rekenen 
Doel is een niveaubepaling voor inzichtelijk rekenen. De opgaven be-
strijken een groot aantal aspecten van cijferen en redactierekenen. De 
afname is klassikaal. 
Literatuur: Mommers, M.J.C., Smits, B.W.G.M. (1973), Toetsen voor in-
zichtelijk rekenen. Verantwoording en handleiding. Tilburg. 
650: CITO somscore rekentoetsen 
Deze somscore heeft betrekking op de CITO-toetsen 'rekenen 1', 'rekenen 
2' en 'rekenen 3'. De drie toetsen tesamengenomen hebben betrekking op: 
getallen, bewerkingen, hoofdrekenen, verhoudingen, procenten, geld, 
tijd, meten, tabellen en grafieken en vraagstukjes. De afname geschiedt 
klassikaal. 
Literatuur: zie toets 648. 
546: CITO algemene kennis 
De toets gaat kennis na op het gebied van wereldoriëntatie en zaakvak-
ken. De onderwerpen zijn: kaartlezen, naslagmateriaal, natuur en mense-
lijk handelen. Ze wordt klassikaal afgenomen. 
Literatuur: zie toets 648. 
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Bijlage IV: gedetailleerde toelichting bij het aantal fouten als per­
centage van het totale aantal geproduceerde woorden bij monde­
ling produktief taalgebruik (tabel 15 en het daarbij behorende 
commentaar)(analyse 1) 
leerjaar 
kleutersch. 
eerste kl.: 
ongecorr. 
gecorr. 
derde kl.: 
zesde kl.: 
gepoolde 
variantie 
en df 
9.268 
df - 58 
10.026 
df = 55 
9.706 
df - 54 
3.587 
df - 53 
3.681 
df - 60 
effect v.h. 
covariaat in 
de 1ste klas 
n.v.t. 
n.v.t. 
F = 2.814 
ρ = .099 
df- 1 & 54 
n.v.t. 
n.v. t. 
thuistaal­
effect 
en df 
F = 32.851 
ρ = .000 
df= 1 & 58 
F = 11.259 
ρ = .001 
df- 1 & 55 
F •= 6.455 
ρ - .014 
df« I & 54 
F = 5.563 
ρ = .022 
df- 1 & 53 
F - 19.236 
ρ - .000 
df= 1 & 60 
sociaal 
mil.-effect 
en df 
F - 2.865 
ρ = .096 
df= 1 & 58 
F = .016 
ρ - .901 
df- 1 & 55 
F = .028 
ρ - .868 
df= 1 & 54 
F - 1.681 
ρ - .200 
df- 1 & 53 
F = .316 
ρ - .576 
df- 1 & 60 
interactie-
effect­
en df 
F = .125 
ρ - .725 
df= 1 & 58 
F = 2.743 
ρ - .103 
df» 1 & 55 
F - 3.866 
ρ = .054 
df= 1 & 54 
F = 1.428 
ρ - .237 
df- 1 & 53 
F - .108 
ρ = .744 
df- 1 & 60 
Onderstaande overzichten bevatten per leerjaar voor de lager sociaal milieu 
(sml; de beroepsniveaus 1 en 2)-groep en de hoger sociaal milieu (smh; de 
beroepsniveaus 3 t/m 6)-groep, elke milieugroep uitgesplitst naar standaard­
taalsprekers (S) en dialectsprekers (D), het gemiddelde (g), de standaardaf­
wijking (sa) en het aantal leerlingen (n) 
S: g 
sa 
η 
derde kl. 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
zesde kl. 
D: g 
sa 
η 
sml 
2.748 
1.640 
9 
3.432 
2.055 
31 
1.597 
.774 
12 
4.041 
2.208 
29 
smh 
1.2B1 
1.046 
7 
3.373 
1.982 
10 
2.059 
1.132 
12 
4.162 
2.524 
11 
S: g 
sa 
kleuter- η 
school 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
eerste kl. 
D: g 
sa 
n 
sml 
1.933 
1.047 
15 
6.255 
3.250 
22 
3.996 
2.723 
7 
5.565 
2.974 
27 
smh 
3.009 
2.621 
15 
7.900 
4.764 
10 
2.351 
1.219 
13 
6.978 
4.853 
12 
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Resultaat van de variantie-analyses met naast de factoren thuistaal en 
sociaal milieu het leerjaar (4 niveaus) als factor (analyse 2) 
g e p o o l d e 
v a r i a n ­
t i e 
6.637 
df-226 
t h u i s t a a l 
e f f e c t 
s o c i a a l 
m i l i e u ­
e f f e c t 
l e e r j a a r - i n t e r ­
e f f e c t a c t i e 
t h u i s t a a l 
s o c . m i l . 
F =60.018 F = .278F = 9 . 1 2 8 F = 2 .558 
ρ - .000 ρ = . 5 9 9 P = .000 ρ - .111 
d f=l 4226 d f=l &226df=3 S226df=l &226 
i n t e r ­
a c t i e 
t h u i s t a a l 
l e e r j a a r 
i n t e r ­
a c t i e 
s o c . m i l . 
l e e r j a a r 
F = 3.574 F = 1.500 
ρ = . 0 1 5 p - .216 
df=3 &226df=3 &226 
i n t e r a c t i e 
t h u i s t a a l -
s o c . m i l . -
l e e r j a a r 
F = .986 
ρ = .400 
d f = 3 &226 
Resultaat van de variantie-analyses met naast de factoren thuistaal en 
sociaal milieu het leerjaar (2 niveaus) als factor (analyse 3) 
g e p o o l d e 
v a r i a n ­
t i e 
6 .633 
dr=234 
t h u i s t a a l 
e f f e c t 
F = 6 5 . 4 4 0 
ρ = . 0 0 0 
d f=l &234 
s o c i a a l 
m i l i e u ­
e f f e c t 
F = .920 
ρ = .339 
d f = l &234 
l e e r j a a r -
e f f e c t 
F =25.012 
ρ = .00C 
d f = l 4234 
i n t e r ­
a c t i e 
t h u i s t a a l 
s o c . m i l . 
F = 1.543 
ρ = .215 
d f = l &234 
i n t e r ­
a c t i e -
t h u i s t a a l 
l e e r j a a r 
i n t e r ­
a c t i e 
s o c . m i l . 
l e e r j a a r 
F - 9 .068F = 1.737 
ρ = .003p = .189 
df=l S234df=l &234 
i n t e r a c t i e 
t h u i s L a a l -
s o c . m i l -
l e e r i a a r 
F = .514 
ρ = .474 
d f=l &234 
Resultaat van de enkelvoudige variantie-analyses op de afzonderlijke taal/ 
milieugroepen over leerjaren (4 niveaus); leerjaareffecten (analyse 4) 
g e p o o l d e 
v a r i a n t i e 
F = 
Ρ = 
df= 
ι — •• • 
DL 
6 . 8 0 8 
6 .650 
.000 
3 & i(?5 
DH 
14.422 
3.421 
.026 
3 & 39 
SL 
2 . 2 5 5 
4 . 4 0 6 
.009 
3 & 39 
SH 
3.132 
1.650 
.192 
3 & 43 
Resultaat van de enkelvoudige variantie-analyses op de afzonderlijke taal/ 
milieugroepen over leerjaren (2 niveaus); leerjaareffecten (analyse 5) 
g e p o o l d e 
v a r i a n t i e 
F -
Ρ = 
df = 
DL 
6 . 7 8 7 
18.343 
.000 
1 & 107 
DH 
13.911 
10.072 
.003 
1 & 41 
SL 
2.806 
.954 
.334 
1 & 41 
SH 
3.119 
3 .148 
.083 
1 & 45 
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Bijlage V: gedetailleerde toelichting bij het aantal interlinguale fouten 
als percentage van het aantal fouten bij mondeling produktief 
taalgebruik (tabel 16 en het daarbij behorende commentaar) 
(analyse 1) 
leerjaar 
kleutersch. 
eerste kl.: 
ongecorr. 
gecorr. 
derde kl.: 
zesde kl.: 
gepoolde 
variantie 
en df 
1097.479 
df = 58 
474.624 
df - 55 
481.780 
df - 54 
875.500 
df = 53 
808.106 
df = 60 
effect v.h. 
covariaat in 
de 1ste klas 
n.v.t. 
n.v.t. 
F = .183 
ρ = .670 
df= 1 & 54 
n.v.t. 
n.v.t. 
thuistaal­
effect 
en df 
F = 13.105 
Ρ = .001 
df= 1 & 58 
F - 23.316 
ρ = .000 
df= 1 & 55 
F = 21.229 
ρ = .000 
df= 1 & 54 
F - 11.952 
ρ = .001 
df= 1 & 53 
F = 19.649 
ρ - .000 
df- 1 & 60 
sociaal 
mil.-effect 
en df 
F - .352 
ρ = .556 
df= 1 & 58 
F = .329 
ρ = .569 
df= 1 & 55 
F = .403 
ρ = .528 
df= 1 & 54 
F = .002 
ρ = .963 
df= 1 & 53 
F = .176 
ρ - .676 
df= 1 & 60 
interactie­
effect 
en df 
F = .436 
ρ = .512 
df- 1 & 58 
F = .003 
ρ = .959 
df= 1 & 55 
F - .001 
ρ = .977 
df= 1 & 54 
F = .122 
Ρ = .728 
df= 1 & 53 
F = .155 
ρ = .696 
df= 1 & 60 
Onderstaande overzichten bevatten per leerjaar voor de lager sociaal milieu 
(sml; de beroepsniveaus 1 en 2)-groep en de hoger sociaal milieu (smh; de 
beroepsniveaus 3 t/m 6)-groep, elke milieugroep uitgesplitst naar standaard-
taalsprekers (S) en dialectsprekers (D), het gemiddelde (g), de standaardaf­
wijking (sa) en het aantal leerlingen (n) 
S: g 
sa 
kleuter- η 
school 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
eerste kl. 
D: g 
sa 
η 
sml 
33.589 
36.388 
15 
71.023 
29.468 
22 
46.267 
11.887 
7 
76.618 
23.954 
27 
smh 
44.548 
31.360 
15 
70.435 
38.173 
10 
42.299 
23.703 
13 
73.302 
18.081 
12 
S: g 
sa 
η 
derde kl. 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
n 
zesde kl. 
D: g 
sa 
n 
sml 
39.770 
32.325 
9 
68.346 
29.824 
31 
23.301 
19.167 
12 
60.371 
35.193 
29 
smh 
36.990 
35.606 
7 
71.989 
20.430 
10 
23.098 
18.572 
12 
54.126 
24.436 
11 
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Resultaat van de variantie-analyses met naast de factoren thuistaal en 
sociaal milieu het leerjaar (4 niveaus) als factor (analyse S) 
gepoolde 
varian-
tie 
817.033 
df =226 
thuistaal 
effect 
F =61.998 
ρ = .000 
df=l &226 
sociaal 
milieu­
effect 
F = .006 
ρ = .939 
df-1 &226 
leerjaar-
effect 
F = 4.497 
ρ = .004 
df=3 S226 
inter­
actie 
thuistaal 
soc. mil. 
inter­
actie 
thuistaal 
leeriaar 
F = .104F - .032 
P = .747p = .992 
df=l &226df=3 &226 
inter­
actie 
soc. mil. 
leeriaar 
interactie 
thuistaal-
soc. mil.-
iççriaar 
F = .279 F - .228 
ρ = .840 ρ - .887 
df-3 &226 df-3 4226 
Resultaat van de variantie-analyses met naast de factoren thuistaal en 
sociaal milieu het leerjaar (2 niveaus) als factor (analyse 3) 
gepoolde 
varian-
tie 
815.171 
df =234 
thuistaal 
effect 
F =70.195 
ρ = .000 
df=l &234 
sociaal 
milieu­
effect 
F = .000 
P = .989 
df-1 &234 
leerjaar-
effect 
F = 6.790 
ρ = .010 
df=l S234 
inter­
actie 
thuistaal 
soc. mil 
inter­
actie 
thuistaal 
leeriaar 
F = .234F = .050 
ρ = .629p = .823 
df=l &234df=l &234 
inter­
actie 
soc. mil 
leeriaar 
F = .238 
ρ = .626 
df-I &234 
interactie 
thuistaal-
soc. mil." 
leeriaar 
F = .269 
ρ - .604 
df=l &234 
Resultaat van de enkelvoudige variantie-analyses op de afzonderlijke taal/ 
milieugroepen over leerjaren (4 niveaus); leerjaareffecten (analyse 4) 
gepoolde 
variantie 
F = 
Ρ = 
df= 
DL 
900.161 
1.417 
.242 
3 & 105 
DH 
677.893 
1.307 
.286 
3 & 39 
SL 
815.005 
1.116 
.354 
3 & 39 
SH 
742.104 
1.587 
.206 
3 & 43 
Resultaat van de enkelvoudige variantie-analyses op de afzonderlijke taal/ 
milieugroepen over leerjaren (2 niveaus); leerjaareffecten (analyse S) 
gepoolde 
variantie 
F = 
Ρ = 
df-
DL 
895.788 
2.783 
.098 
1 S 107 
DH 
686.687 
1.373 
.248 
1 & 41 
SL 
827.981 
.685 
.413 
1 & 41 
SH 
728.863 
3.630 
.063 
1 & 45 
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Bijlage VI: gedetailleerde toelichting bij het aantal codewisselingen Neder-
lands-Kerkraads als percentage van het aantal geproduceerde 
wuorden bij mondeling produktief taalgebruik (tabel 17 en het 
daarbij behorende commentaar)(analyse lì 
leerjaar 
kleutersch. 
eerste kl.: 
ongecorr. 
gecorr. 
derde kl.: 
zesde kl. : 
gepoolde 
variantie 
en df 
2.028 
df = 58 
1.837 
df = 55 
1.729 
df = 54 
1.290 
df = 53 
.512 
df = 60 
effect v.h. 
covariaat in 
de 1ste klas 
n.v.t. 
n.v.t. 
F = 4.443 
ρ = .040 
df· 1 & 54 
n.v.t. 
n.v.t. 
thuistaal­
effect 
en df 
F = 27.026 
ρ - .000 
df= 1 & 58 
F = 18.700 
ρ = .000 
df= 1 & 55 
F - 11.239 
ρ = .001 
df= 1 & 54 
F = 5.065 
ρ = .029 
df- 1 & 53 
F = 8.646 
ρ - .005 
df- 1 & 60 
- • 
sociaal 
mil.-effect 
en df 
F = 2.272 
p = .137 
df= 1 & 58 
F - .276 
ρ = .601 
df- 1 & 55 
F = .028 
ρ = .868 
df= 1 & 54 
F = .272 
ρ = .604 
df= 1 & 53 
F = .190 
ρ = .665 
df= 1 & 60 
interactie-
effect 
en df 
F = 3.462 
ρ = .068 
df= 1 & 58 
F = .021 
ρ = .884 
df= 1 & 55 
F = .292 
ρ = .591 
df= 1 4 54 
F = .501 
ρ = .482 
df- 1 & 53 
F = .419 
ρ = .520 
df= 1 & 60 
Onderstaande overzichten bevatten per leerjaar voor de lager sociaal milieu 
(sml; de beroepsniveaus 1 en 2)-groep en de hoger sociaal milieu (smh; de be­
roepsniveaus 3 t/m 6)-groepl elke milieugroep uitgesplitst naar standaardtaal-
sprekers (S) en dialectsprekers (D), het gemiddelde (g), de standaardafwijking 
(sa) en het aantal leerlingen (n) 
S: g 
sa 
η 
derde kl. 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
zesde kl. 
D: g 
sa 
η 
sml 
.188 
.231 
9 
.733 
1.165 
31 
.007 
.025 
12 
.701 
.968 
29 
smh 
.123 
.241 
7 
1.167 
1.729 
10 
.048 
.167 
12 
.492 
.647 
11 
S: g 
sa 
kleuter- η 
school 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
eerste kl. 
D: g 
sa 
η 
sml 
.245 
.720 
15 
1.499 
1.450 
22 
.413 
.434 
7 
2.064 
1.534 
27 
smh 
.112 
.372 
15 
2.765 
2.672 
10 
.147 
.208 
13 
1.914 
1.863 
12 
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Resultaat van de variantie-analyses met naast de factoren thuistaal en 
sociaal milieu het leerjaar (4 niveaus) als factor (analyse 2) 
gepoolde 
varian­
tie 
1.406 
df = 226 
thuistaal 
effect 
F =55.414 
ρ - .000 
df=l 4226 
sociaal 
milieu­
effect 
F = .461 
ρ - .498 
df=l &226 
leerjaar-
effect 
inter­
actie 
thuistaal 
soc. mil. 
F = 6.660|F = 1.706 
ρ = .00θ|ρ = .193 
df=3 &226jdf=l &226 
inter­
actie 
thuistaal 
leerjaar 
inter­
actie 
soc. mil. 
leerjaar 
F = 4.282(F = 1.12: 
ρ = .006JP = .341 
df=3 &22&df=3 &226 
interactie 
thuistaal-
soc. mil.-
leerjaar 
F = 1.243 
ρ = .295 
df=3 &226 
Resultaat van de variantie-analyses met naast de factoren Lhuistaal en 
sociaal milieu het leerjaar (2 niveaus) als factor (analyse ¿) 
gepoolde 
varian-
tie 
1.403 
df = 234 
thuistaal 
effect 
F =58.473 
ρ = .000 
df=l &234 
sociaal 
milieu­
effect 
F = .379 
ρ = .539 
df=l &234 
leerjaar-
effect 
F =18.544 
ρ - .OOC 
df=l &234 
inter­
actie 
thuistaal 
soc. mi 1. 
F = 1.340 
ρ = .248 
df=l &234 
inter­
actie 
thuistaal 
leeriaar 
F =12.264 
ρ = .001 
df=l &234 
inter­
actie 
soc. mil. 
leeriaar 
F = .126 
ρ = .723 
df-1 &234 
interactie 
thuistaal-
soc. milr 
leeriaar 
F = .706 
ρ = .402 
df=l &234 
Resultaat van de enkelvoudige variantie-analyses op de afzonderlijke taal/ 
milieugroepen over leerjaren (4 niveaus); leerjaareffecten (analyse 4) 
gepoolde 
variantie 
F = 
Ρ -
df-
DL 
1.641 
7.335 
.000 
3 & 105 
DH 
3.423 
2.934 
.045 
3 & 39 
SL 
.226 
1.168 
.334 
3 & 19 
SH 
.072 
.297 
.827 
3 & 43 
Resultaat van de enkelvoudige variantie-analyses op de afzonderlijke taal/ 
milieugroepen over leerjaren (2 niveaus); leerjaareffecten (analyse SI 
gepoolde 
variantie 
F = 
Ρ = 
df-
DL 
1.646 
19.573 
.000 
1 & 107 
DH 
3.411 
6.975 
.012 
1 & 41 
SL 
.223 
2.195 
.146 
1 & 41 
SH 
.070 
.448 
.507 
1 & 45 
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Bijlage VII: gedetailleerde toelichting bij het aantal in conmunicatief op­
zicht niet-acceptabele fouten als percentage van het totaal 
aantal gemaakte fouten bij mondeling produktief taalgebruik 
(tabel 18 en het daarbij behorende commentaar)(analyse 1} 
leerjaar 
kleutersch. 
eerste kl.: 
ongecorr. 
gecorr. 
derde kl.: 
zesde kl.: 
gepoolde 
variantie 
en df 
880.968 
df = 58 
408.270 
d£ - 55 
407.530 
df = 54 
723.792 
df = 53 
771.154 
df = 60 
effect v.h. 
covariaat in 
de 1ste klas 
n.v.t. 
n.v.t. 
F = 1.100 
ρ - .299 
df= 1 S 54 
n.v.t. 
n.v.t. 
thuistaal-
effect 
en df 
F = .712 
ρ = .402 
df= 1 & 58 
F = 5.317 
ρ = .025 
df= 1 & 55 
F = 3.068 
ρ = .086 
df= 1 & 54 
F = 9.539 
ρ = .003 
df= 1 & 53 
F - 4.089 
ρ = .048 
df= 1 » 60 
sociaal 
mil.-effect 
en df 
F = .050 
ρ = .824 
df= 1 & 58 
F = .053 
ρ = .818 
df= 1 4 55 
F = .002 
ρ = .964 
df= 1 & 54 
F = .298 
ρ = .588 
df= 1 & 53 
F = .744 
Ρ = .392 
df= 1 & 60 
interactie-
Effect 
en df 
? - .136 
ρ - .714 
df- 1 & 58 
F = .920 
ρ - .342 
df= 1 & 55 
F = 1.297 
ρ = .260 
df= 1 & 54 
F = .162 
ρ = .689 
df= 1 4 53 
F - .120 
ρ » .730 
df= 1 & 60 
Onderstaande overzichten bevatten per leerjaar voor de lager sociaal milieu 
(sml; de beroepsniveaus 1 en 2)-groep en de hoger sociaal milieu (smh; de be­
roepsniveaus 3 t/m 6)-groep, elke milieugroep uitgesplitst naar standaardtaal-
sprekers (S) en dialectsprekers (D), het gemiddelde (g), de ь i-.mdajrdafwijking 
(sa) en het aantal leerlingen (n) 
S: g 
sa 
kleuter- η 
school 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
eerste kl. 
D: g 
sa 
η 
sml 
73.118 
33.653 
15 
82.620 
24.434 
22 
71.815 
13.892 
7 
79.750 
18.891 
27 
smh 
74.254 
32.071 
15 
77.976 
30.375 
10 
64.801 
27.840 
13 
84.041 
15.718 
12 
S: g 
sa 
η 
derde kl. 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
zesde kl.: 
D: g 
sa 
η 
sml 
58.943 
34.421 
9 
81.401 
20.417 
31 
60.613 
31.495 
12 
73.185 
31.595 
29 
smh 
51.020 
41.328 
7 
80.202 
26.098 
10 
64.481 
20.249 
12 
82.257 
17.018 
11 
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Resultaat van de variantie-analyses met naast de factoren thuistaal en 
sociaal milieu het leerjaar (4 niveaus) als factor (analyse 2) 
gepoolde 
varian­
tie 
699.901 
df = 226 
thuistaal 
effect 
F -16.496 
ρ - .000 
df-1 &226 
sociaal 
milieu­
effect 
leerjaar-
effect 
F « .006F = 1.260 
ρ = .936p - .289 
df=l &226df=3 S226 
inter­
actie 
thuistaal 
soc. mil. 
F = .336 
ρ = .563 
df=l &226 
inter­
actie 
thuistaal 
leerjaar 
inter­
actie 
soc. mil. 
leeri aar 
interactie 
thuistaal-
soc. rail,-
leeriaar 
F = 1.065 F = .407 F = .249 
ρ - .36Í ρ = .74Í ρ = .862 
df=3 Í22( df=3 &226 df=3 &226 
Resultaat van de variantie-analyses met naast de factoren thuistaal en 
sociaal milieu het leerjaar (2 niveaus) als factor (analyse 3) 
gepoolde 
varian-
tie 
687.855 
df = 234 
thuistaal 
effect 
F =16.265 
ρ = .000 
df-1 &234 
sociaal 
milieu­
effect 
F = .004 
ρ = .952 
df=] S234 
leerjaar­
effect 
F = 3.341 
ρ = .069 
df=l 4234 
inter­
actie 
thuistaal 
soc. mil. 
F = .249 
ρ = .618 
df=l &234 
inter­
actie 
thuistaal 
leerjaar 
inter­
actie 
soc. mil. 
leerjaar 
interactie 
thuistaal-
soc. mil.-
leerjaar 
F = 1 .781 F = . 172 F = .006 
ρ = .183 ρ = .679 ρ = .938 
df=l &234df-l «234|df=l &234 
Resultaat van de enkelvoudige variantie-analyses op de afzonderlijke taal/ 
milieugroepen over leerjaren (4 niveaus); leerjaareffecten (analyse 4) 
gepoolde 
variantie 
F = 
p -
df= 
DL 
593.068 
.822 
.485 
3 * 105 
DH 
514.025 
.144 
.933 
3 & 39 
SL 
959.068 
.620 
.606 
3 & 39 
SH 
894.377 
.982 
.410 
3 * 43 
Resultaat van de enkelvoudige variantie-analyses op de afzonderlijke taal/ 
milieugroepen over leerjaren (2 niveaus); leerjaareffecten (anlyse 5) 
gepoolde 
variantie 
F = 
Ρ = 
df= 
DL 
592.368 
.593 
.443 
1 & 107 
DH 
494.383 
.000 
.999 
1 & 41 
SL 
912.832 
1.930 
.172 
1 & 41 
I 
SH 
886.257 
1.366 
.249 
1 & 45 
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Bijlage VIII: gedetailleerde toelichting bij het aantal fouten als percen­
tage van het aantal geproduceerde woorden bij vier procedures 
voor geschreven standaardtaal (tabel 19 en het daarbij beho­
rende commentaar)(analyse 6) 
procedure 
'brief 
kennis' 
'brief 
Hilversum' 
'verhaal 
afmaken' 
'verhaal 
navertel­
len' 
leerjaar 
3 
6 
3 
6 
3 
6 
3 
6 
gepoolde 
variantie 
en df 
45.426 
df = 81 
9.735 
df = 78 
52.738 
df - 81 
27.899 
df = 78 
47.828 
df = 81 
11.060 
df = 78 
32.006 
df = 81 
7.606 
df = 78 
thuistaal­
effect 
en df 
F - 1.352 
ρ - .248 
df= 1 & 81 
F - .936 
ρ •= .336 
df= 1 & 78 
F = 5.398 
ρ = .023 
df= 1 & 81 
F = .032 
ρ = .859 
df= 1 & 78 
F = 2.240 
ρ = .138 
df= 1 & 81 
F = 2.336 
ρ - .130 
df= 1 & 78 
F - .595 
ρ = .443 
df= 1 & 81 
F = .910 
ρ = .343 
df= 1 4 78 
sociaal mil.· 
effect 
en df 
F = 1.268 
ρ = .264 
df= 1 & 81 
F = .027 
ρ = .870 
df= 1 & 78 
F = .130 
ρ = .720 
df= 1 & 81 
F = 1.223 
ρ = .272 
df= 1 & 78 
F = .414 
ρ = .522 
df= 1 & 81 
F = .080 
ρ = .778 
df= 1 4 78 
F = 1.013 
ρ = .317 
df- 1 & 81 
F = 2.332 
ρ = .131 
df= 1 & 78 
interactie­
effect 
en df 
F - .089 
ρ - .766 
df- 1 4 81 
F = .001 
ρ - .981 
df- 1 4 78 
F = .043 
ρ = .836 
df- 1 4 81 
F = .044 
ρ = .834 
df- 1 4 78 
F - .300 
ρ = .586 
df- 1 4 81 
F = .315 
ρ = .576 
df- 1 4 78 
F = .474 
ρ = .493 
df- 1 4 81 
F = 1.958 
ρ = .166 
df- 1 4 78 
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Onderstaande overzichten bevatten per leerjaar voor de lager sociaal milieu 
(sml; de beroepsniveaus 1 en 2)-groep en de hoger sociaal milieu (smh; de be­
roepsniveaus 3 t/m 6)-groep, elke milieugroep uitgesplitst naar standaardtaal­
sprekers (S) en dialectsprekers (D), het gemiddelde (g), de standaardafwij­
king (sa) en het aantal leerlingen (n) 
derde klas 
S: g 
sa 
'brief η 
kennis' 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
'brief η 
Hilversum' 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
'verhaal η 
afmaken' 
U: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
'verhaal η 
navertel­
len' D: g 
sa 
η 
sml 
9.070 
6.164 
14 
11.714 
7.485 
49 
9.634 
5.916 
14 
13.760 
7.822 
49 
11.167 
8.557 
14 
12.929 
7.032 
49 
8.736 
5.468 
14 
10.954 
5.813 
49 
s mti 
7.573 
2.335 
8 
9.136 
5.937 
14 
8.528 
5.048 
8 
13.462 
7.347 
14 
8.955 
4.703 
8 
12.750 
5.503 
14 
8.254 
4.668 
8 
8.379 
5.746 
14 
zesde klas 
S: g 
sa 
'brief η 
kennis' 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
'brief η 
Hilversum' 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
'verhaal η 
afmaken' 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
'verhaal η 
navertel­
len' D: g 
sa 
η 
sml 
4.140 
2.870 
14 
4.891 
3.304 
39 
8.187 
5.767 
14 
7.688 
5.885 
39 
4.066 
3.038 
14 
5.755 
3.185 
39 
4.047 
2.833 
14 
5.625 
2.838 
39 
smh 
4.033 
2.245 
13 
4.749 
3.434 
16 
6.496 
3.482 
13 
6.538 
4.336 
16 
4.291 
3.267 
13 
5.073 
3.908 
16 
3.961 
2.377 
13 
3.663 
2.769 
16 
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Resultaat van de var iant ie-analyses met naast de factoren t h u i s t a a l en 
sociaal milieu het l e e r j a a r a l s factor; t . a . v . ' b r i e f kennis'(analyse 7) 
-\ gepoolde 
varian­
tie 
thuistaal 
effect 
sociaal 
milieu­
effect 
leerjaar-
effect 
inter­
actie 
thuistaal 
soc. mil. 
inter­
actie 
thuistaal 
leerjaar 
inter­
actie 
soc. mi 1. 
leerjaar 
interactie| 
thuistaal-· 
soc. mil.-| 
leerjaar 
27.917 
df = 159 
F = 2.198 
ρ = .140 
df=l &159 
F = 1.276 
ρ - .260 
df=l &159 
3EF = 26.4 
•• .000 
•1 &159 
085 F = .512JF = .999 
ρ = .77l|p = .475p = .319 
df=l &159 df-1 4l59|df'l & 159 
F = .075 
ρ = .785 
df=l &159 
Resultaat van de enkelvoudige variantie-analyses op de afzonderlijke taal/ 
milieugroepen over leerjaren (analyse 8) 
gepoolde 
variantie 
F = 
Ρ = 
df -
DL 
36.094 
28.005 
.000 
1 4 86 
DH 
22.679 
6.337 
.018 
1 S 28 
SL 
23.119 
7.360 
.012 
1 4 26 
SH 
5.192 
11.955 
.003 
1 & 19 
Resultaat van de variantie-analyses met naast de factoren thuistaal en 
sociaal milieu het leerjaar als factor; t.a.v. 'brief Hilversum'(analyse 7) 
gepoolde 
varian­
tie 
thuistaal 
effect 
sociaal 
milieu­
effect 
leerjaar-
effect 
inter­
actie 
thuistaal 
soc. mil. 
inter­
actie 
thuistaal 
leerjaar 
inter­
actie 
soc. mil 
leerjaar 
interactie 
thuistaal-
soc. mil,-
leerjaar 
4 0 . 5 5 2 
df = 159 
F = 3.476 
ρ = .064 
df=l &159 
F = .847 
ρ = .359 
df=l &159 
F =12.754 
Ρ ' 
df=l &1 
.OOOlp : 
59 df: 
• .086 
• .770 
= 1 &I59 
•• 4 .256 
.04 1 
\ SI 
F 
Ρ 
59|d 
7F .09 
.75 
f=l &159|df 
003 
7 6|p = .954 
1 S159 
R e s u l t a a t van de e n k e l v o u d i g e v a r i a n t i e - a n a l y s e s op de a f z o n d e r l i j k e t a a l / 
m i l i e u g r o e p e n o v e r l e e r j a r e n (analyse 8) 
gepoolde 
variantie 
F = 
Ρ = 
df = 
DL 
49.451 
16.188 
.000 
1 & 86 
DH 
35.138 
10.188 
.003 
1 & 28 
SL 
34.129 
.430 
.518 
1 & 26 
SH 
17.046 
1.199 
.287 
1 & 19 
- 292 -
Resultaat van de variantie-analyses met naast de factoren thuistaal en 
sociaal milieu het leerjaar als factor; t.a.ν. 'verhaal afmaken'(analyse 7) 
g e p o o l d e 
v a r i a n -
t i e 
29 .791 
df = 159 
t h u i s t a a l 
e f f e c t 
F = 4 .124 
ρ = 044 
d f=l &159 
s o c i a a l 
m i l i e u ­
e f f e c t 
F = .518 
ρ = .473 
d f=l &159 
l e e r j a a r ­
e f f e c t 
F »45.314 
ρ - .000 
d f - 1 &159 
i n t e r -
i c t i e 
t h u i s t a a l 
s o c . m i l . 
F - .081 
ρ - .776 
d f=l &159 
i n t e r ­
a c t i e 
i n t e r ­
a c t i e 
t h u i s t a a l l s o c . m i l . 
l e e r j a a r l e e r j a a r 
F = . 6 0 9 F = .239 
ρ = . 4 3 6 p = .626 
d f = l &159df=l &159 
i n t e r a c t i e 
t h u i s t a a l -
s o c . m i l . -
l e e r j a a r 
F - 553 
ρ = 458 
d f = l &159 
Resultaat van de enkelvoudige variantie-analyses op de afzonderlijke taal/ 
milieugroepen over leerjaren (analyse 8) 
g e p o o l d e 
v a n a n t i e 
F = 
Ρ -
df -
DL 
3 2 . 0 8 5 
34.829 
.000 
1 & 86 
DH 
22.245 
19.782 
.000 
1 & 28 
SL 
4 1 . 2 2 3 
8 .563 
.007 
1 & 26 
SH 
14.887 
7.237 
.014 
1 & 19 
Resultaat van de variantie-analyses met naast de factoren thuistaal en 
sociaal milieu het leerjaar als factor; t.a.v. 'verhaal navertellen' (analyse 7) 
g e p o o l d e 
v a n a n ­
t i e 
20 .036 
df = 159 
t h u i s t a a l 
e f f e c t 
F = 1.248 
ρ = .266 
d f=l &159 
s o c i a a l 
m i l i e u ­
e f f e c t 
F = 2 .478 
ρ = .117 
d f = l &159 
l e e r j a a r -
e f f e c t 
F =34.43( 
ρ = .000 
d f = l &159 
i n t e r ­
a c t i e 
t h u i s t a a l 
s o c . m i l . 
F - 1.498 
ρ - . 2 2 3 
d f=l &159 
i n t e r ­
a c t i e 
t h u i s t a a ] 
l e e r j a a r 
F = .107 
ρ = .744 
d f - I &159 
i n t e r ­
a c t i e 
s o c . m i l . 
l e e r j a a r 
F = .097 
ρ = .756 
d f = l S159 
i n t e r a c t i e 
t h u i s t a a l -
ï o c . m i l . -
L e e r j a a r 
F - .004 
ρ = .947 
d f = l &159 
Resultaat van de enkelvoudige variantie-analyses op de afzonderlijke taal/ 
milieugroepen over leerjaren (analyse 8) 
g e p o o l d e 
v a n a n t i e 
F = 
Ρ -
df = 
DL 
22 .419 
27.501 
.000 
1 & 86 
DH 
19.439 
8 .545 
.007 
1 & 28 
SL 
18.963 
8 .117 
.008 
1 & 26 
SH 
11.598 
7 .868 
.011 
1 & 19 
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Bijlage DC: gedetailleerde toelichting bij het aantal interlinguale fou­
ten als percentage van het totaal aantal gemaakte fouten bij 
vier procedures voor geschreven standaardtaal (tabel 20 en 
het daarbij behorende commentaar) (analyse 6) 
procedure 
'brief 
kennis' 
'brief 
Hilversum' 
'verhaal 
afmaken' 
'verhaal 
navertel­
len' 
leerjaar 
3 
6 
3 
6 
3 
6 
3 
6 
gepoolde 
variantie 
en df 
203.787 
df = 81 
511.540 
df - 78 
166.096 
df = 81 
649.557 
df = 78 
144.159 
df = 81 
152.401 
df = 78 
66.047 
df = 80 
155.893 
df = 78 
thuistaal­
effect 
en df 
F = 5.614 
ρ = .020 
df= 1 & 81 
F = 12.390 
ρ = .001 
df= 1 & 78 
F = 7.108 
ρ = .009 
df= 1 & 81 
F = 5.073 
ρ = .027 
df» 1 & 78 
F = 6.820 
ρ = .011 
df- 1 & 81 
F - 12.323 
ρ - .001 
df= 1 S 78 
F = 9.755 
ρ = .002 
df- 1 & 80 
F - 7.963 
ρ = .006 
df= 1 & 78 
sociaal mil 
effect 
en df 
F - .172 
ρ - .680 
df= 1 & 81 
F =• .011 
ρ = .918 
df= 1 & 78 
F = .014 
ρ = .906 
df= 1 & 81 
F = .584 
ρ = .447 
df= 1 & 78 
F = 1.065 
ρ = .305 
df- 1 & 81 
F - 3.844 
ρ = .053 
df= 1 & 78 
F = 4.661 
ρ - .034 
df= 1 & 80 
F = .103 
ρ = .749 
df= 1 & 78 
interactie­
effect 
en df 
F = .023 
ρ = .880 
df- 1 4 31 
F = .001 
ρ = .974 
df= 1 & 78 
F = .136 
ρ - .714 
df- 1 & 81 
F = .222 
ρ - .639 
df= 1 & 78 
F - .228 
ρ - .635 
df= 1 & 81 
F = .245 
P = .622 
df= 1 & 78 
F = .889 
ρ = .349 
df= 1 & 80 
F = .397 
ρ = .530 
df= 1 & 78 
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Onderstaande overzichten bevatten per leerjaar voor de lager sociaal milieu 
(sml; de beroepsniveaus 1 en 2)-groep en de hoger sociaal milieu (smh; de be­
roepsniveaus 3 t/m 6)-groep, elke milieugroep uitgesplitst naar standaardtaal-
sprekers (S) en dialectsprekers (D), het gemiddelde (g), de standaardafwij­
king (sa) en het aantal leerlingen (n) 
zesde klas 
S: g 
sa 
'brief η 
kennis' 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
'brief η 
Hilversum' 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
'verhaal η 
afmaken' 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
'verhaal η 
navertel­
len' D: g 
sa 
η 
sml 
11.813 
18.163 
14 
31.353 
23.836 
39 
23.505 
20.875 
14 
34.545 
26.800 
39 
17.863 
11.105 
14 
26.916 
11.793 
39 
smh 
12.561 
14.540 
13 
31.738 
27.670 
16 
25.325 
21.589 
13 
42.200 
28.419 
16 
10.493 
7.538 
13 
22.515 
16.966 
16 
8.379 5.489 
9.803 7.238 
14 ; 13 
I 
15.032 ! 15-970 
12.726 16.588 
39 16 
derde klas 
S: g 
sa 
'brief η 
kennis' 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
'brief η 
Hilversum' 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
'verhaal η 
afmaken' 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
'verhaal η 
navertel­
len' D: g 
sa 
η 
sml 
15.502 
12.349 
14 
24.001 
15.336 
49 
9.770 
12.306 
14 
17.720 
12.978 
49 
16.202 
10.390 
14 
26.157 
12.704 
49 
7.767 
7.443 
14 
12.670 
8.631 
49 
smh 
13.333 
11.348 
8 
22.996 
13.397 
14 
8.906 
11.940 
8 
19.404 
13.594 
14 
14.413 
6.602 
8 
21.293 
13.073 
14 
.794 
2.100 
7 
9.935 
7.815 
14 
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Resultaat van de variantic-analyses met naast de factoren thuistaal en 
sociaal milieu het leerjaar als factor; t.a.v. 'brief kennis1(analyse 7) 
g e p o o l d e 
v a r i a n -
t i e 
354.760 
df = 159 
t h u i s t a a l 
e f f e c t 
F =17.377 
ρ = .000 
d f = l &159 
s o c i a a l 
m i l i e u ­
e f f e c t 
F = .022 
ρ = .881 
d f = l &I59 
l e e r j a a r ­
e f f e c t 
i n t e r ­
a c t i e 
t h u i s t a a l 
s o c . m i l . 
i n t e r ­
a c t i e 
t h u i s t a a : 
l e e r j a a r 
F = .727F = .003 F - 2 .270 
ρ = .395p - .953 ρ - .134 
df-1 S15<df=l &159df=l &159 
i n t e r ­
a c t i e 
s o c . m i l . 
l e e r j a a r 
i n t e r a c t i f 
t h u i s t a a l -
50С. m i l . -
L e e r j a a r 
F = .100 F - .013 
ρ - .753 ρ = .911 
df=l &159df=l 8159 
Resultaat van de enkelvoudige variantie-analyses op de afzonderlijke taal/ 
milieugroepen over leerjaren (analyse 8) 
g e p o o l d e 
v a n a n t i e 
F = 
Ρ = 
d f = 
DL 
382.331 
3.070 
.083 
1 & 86 
DH 
493.468 
1.156 
.291 
1 & 28 
SL 
241.188 
.395 
.535 
1 & 26 
SH 
180.961 
.016 
.900 
1 & 19 
Resultaat van de variantie-analyses met naast de factoren thuistaal en 
sociaal milieu het leerjaar als factor; t.a.v. 'brief Hilversum' (analyse ?) 
g e p o o l d e 
v a r i a n -
t i e 
4 0 3 . 2 6 0 
df = 159 
t h u i s t a a l 
e f f e c t 
F =10.158 
ρ = .002 
d f=l &159 
s o c i a a l 
m i l i e u ­
e f f e c t 
F = .501 
ρ - .480 
d f=l &159 
l e e r j a a r -
e f f e c t 
F -23.007 
ρ = .000 
df=l &159 
i n t e r ­
a c t i e 
t h u i s t a a l 
s o c . m i l . 
F = .332 
Ρ » -565 
d f=l &15Í 
i n t e r -
a c t i e 
t h u i s t a a l 
l e e r j a a r 
F - .424 
p = .516 
df=l &159 
i n t e r -
a c t i e 
s o c . mil, 
l e e r j a a r 
F - .359 
Ρ - . 5 5 : 
df-1 &159 
i n t e r a c t i f 
t h u i s t a a l -
s o c . m i l . -
l e e r j a a r 
F = .051 
Ρ = .822 
df=l &159 
Resultaat van de enkelvoudige variantie-analyses op de afzonderlijke taal/ 
milieugroepen over leerjaren (analyse 8) 
g e p o o l d e 
v a r i a n t i e 
F = 
Ρ -
df-
i 
DL 
411.381 
14.945 
.000 
1 & 86 
DH 
518.441 
7 .484 
.011 
1 & 28 
SL 
293.591 
4 . 4 9 8 
.044 
1 & 26 
SH 
346.879 
3.849 
.065 
1 & 19 
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Resultaat van de variantie-analyses met naast de factoren thuistaal en 
sociaal milieu het leerjaar als factor; t.a.ν. 'verhaal afmaken' (analyse 7) 
gepoolde 
varian­
tie 
thuistaal 
effect 
sociaal 
milieu­
effect 
leerjaar­
effect 
inter­
actie 
thuistaal 
soc. mil. 
inter 
actie 
thuistaa 
leerjaar 
I s 
i n t e r ­
act ie 
oc. mil, 
l eer jaar 
i n t e r a c t i e 
thuis taal" · 
soc. m i l . -
l e e r j a a r 
148.202 
df = 159 
=18.479 
ρ - .000 
df=l &159 
F = 4.364 
ρ = .038 
df=l &159 
F = .001 F = .00C 
ρ = . 9 7 ! ρ = .99C 
df=l &15s|df=l &159 
F - .231 
ρ - .631 
df=l &159 
= .335 
= .56; 
df-l &159 
F = .470 
ρ - .494 
df=l &159 
Resultaat van de enkelvoudige var iant ie-ana lyses op de afzonderl i jke t a a l / 
milieugroepen over l e e r j a r e n (analyse 8) 
gepoolde 
variantie 
F = 
Ρ = 
df-
DL 
151.520 
.083 
.774 
1 & 86 
DH 
233.563 
.048 
.829 
1 & 28 
SL 
115.638 
.167 
.686 
1 & 26 
SH 
51.948 
1.465 
.241 
1 & 19 
Resultaat van de var iant ie-ana lyses met naast de factoren t h u i s t a a l en 
sociaal mil ieu het l e e r j a a r a l s factor; t . a . v . ' verhaal n a v e r t e l l e n ' (analyse?) 
gepoolde 
var ian­
t i e 
t h u i s t a a l 
effect 
soc iaa l 
mil ieu 
ef fect 
leer jaar­
effect 
i n t e r 
a c t i e 
t h u i s t a a l 
soc. m i l . 
i n t e r 
a c t i e 
t h u i s t a a 
l e e r j a a r 
i n t e r ­
a c t i e 
ijsoc. mil 
l e e r j a a r 
i n t e r a c t i e 
t h u i s t a a l — 
soc. mil.— 
l e e r j a a r 
110.401 
df = 158 
-16.226 
ρ - .000 
df=l &158 
= 2.269 
ρ - . 134 
df=l &158 
F = 3.136 
P = .079 
df-l &158 
F = l.OBfF = .159F 
ρ - .299p - .690 
df=l &158df=l &1 
= 1.004 
ρ = .318 
1 &I58 58 df 
F - .003 
p= .958 
df-l &158 
Resultaat van de enkelvoudige var iant ie-analyses op de afzonderl i jke t a a l / 
mileugroepen over l e e r j a r e n (analyse 8) 
gepoolde 
variantie 
F = 
Ρ = 
df= 
DL 
115.090 
1.053 
.308 
1 & 86 
DH 
175.758 
1.547 
.224 
1 & 28 
SL 
75.746 
.035 
.854 
1 & 26 
SH 
36.396 
2.756 
.114 
1 & 18 
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Bijlage X: gedetailleerde toelirhting bij het aantal niet-acceptabele fou­
ten als percentage van het totale aantal gemaakte fouten bij vier 
procedures voor geschreven standaardtaal (tabel 21 en het daarbij 
behorende commentaar)(analyse 61 
procedure 
'brief 
kennis' 
'brief 
Hilversum' 
'verhaal 
afmaken' 
'verhaal 
navertel­
len' 
leerjaar 
3 
6 
3 
6 
3 
6 
3 
6 
gepoolde 
variantie 
en df 
439.756 
df = 81 
724.105 
d£ = 78 
529.498 
df = 81 
533.331 
df = 78 
424.081 
df = 81 
233.173 
df = 78 
136.642 
df = 81 
229.663 
df = 78 
thuistaal­
effect 
en df 
F = 2.669 
ρ = .106 
df= 1 & 81 
F - .764 
ρ = .385 
df= 1 & 78 
F - .018 
ρ = .894 
df- 1 S 81 
F = .012 
ρ = .912 
df= 1 & 78 
F - 2.300 
ρ - .133 
df- 1 & 81 
F = .662 
ρ = .418 
df= 1 & 78 
F - 2.675 
ρ = .106 
df= 1 & 81 
F = .263 
ρ = .609 
df- 1 & 78 
sociaal mil, 
effect 
en df 
F - .579 
ρ = .449 
df- 1 & 81 
F - .046 
ρ = .830 
df- 1 & 78 
F - .432 
ρ - .513 
df= 1 & 81 
F - .192 
ρ - .662 
df- 1 & 78 
F = 3.988 
ρ = .049 
df= 1 & 81 
F - .342 
ρ = .560 
df= 1 & 78 
F = 1 .717 
ρ = .194 
df- 1 & 81 
F - 5.171 
ρ - .026 
df= 1 & 78 
interactie-
effect 
en df 
F - .986 
ρ - .324 
df= 1 & 81 
F = .010 
ρ = .921 
df- 1 & 78 
F - .001 
ρ = .970 
df- 1 & 81 
F = .969 
ρ - .328 
df= 1 & 78 
F = .018 
ρ = .894 
df= 1 & 81 
F = 3.507 
ρ - .065 
df= 1 & 78 
F = .003 
ρ = .955 
df= 1 & 81 
F = .161 
ρ = .690 
df= 1 & 78 
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Onderstaande overzichten bevatten per leerjaar voor de lager sociaal milieu 
(sml; de beroepsniveaus 1 en 2)-groep en de hoger sociaal milieu (sroh; de be­
roepsniveaus 3 t/m 6)-groep, elke milieugroep uitgesplitst naar standaardtaal-
sprekers (S) en dialectsprekers (D), het gemiddelde (g), de standaardafwij­
king (sa) en het aantal leerlingen (n) 
zesde klas 
S: g 
sa 
'brief η 
afmaken' 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
'brief η 
Hilversum' 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
'verhaal η 
afmaken' 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
'verhaal η 
navertel­
len' D: g 
sa 
η 
sml 
3Θ.370 
22.653 
14 
44.738 
25.122 
39 
31.739 
27.106 
14 
26.832 
21.673 
39 
24.455 
20.714 
14 
14.481 
11.902 
39 
23.178 
19.440 
14 
23.591 
14.436 
39 
smh 
40.430 
29.308 
13 
45.497 
32.165 
16 
28.673 
19.985 
13 
34.820 
25.041 
16 
15.330 
12.842 
13 
19.264 
18.705 
16 
13.321 
15.087 
13 
16.690 
12.517 
16 
derde klas 
S: g 
sa 
'brief η 
kennis' 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
'brief η 
Hilversum' 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
'verhaal η 
afmaken' 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
'verhaal η 
navertel­
len' D: g 
sa 
η 
sml 
30.537 
22.565 
14 
45.323 
21.383 
49 
34.825 
31.350 
14 
33.767 
22.287 
49 
33.397 
24.284 
14 
42.521 
21.270 
49 
22.712 
9.446 
14 
27.666 
12.421 
49 
smh 
31.843 
10.503 
8 
35.451 
21.981 
14 
30.530 
18.976 
8 
29.942 
16.986 
14 
23.096 
16.529 
8 
30.741 
15.333 
14 
18.422 
7.447 
8 
23.732 
12.752 
14 
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Resultaat van de variantie-analyses met naast de factoren thuistaal en 
sociaal milieu het leerjaar als factor; t.a.ν. 'brief kennis'(analyse 7Ì 
gepoolde 
varian-
tie 
579.237 
df = 159 
thuistaal 
effect 
F = 2.927 
Ρ - .089 
df=) &159 
sociaal 
milieu­
effect 
F = .109 
ρ = .742 
df=l &159 
leerjaar­
effect 
inter­
actie 
thuistaal 
soc. mil. 
F = 2.20ÍF = .512 
ρ = . 14( ρ = .475 
df=l 815! df-1 &159 
inter­
actie 
thuistaal 
leerjaar 
F = .159 
ρ = .690 
df=l &159 
inter­
actie 
soc. mil. 
leerjaar 
F = .426 
ρ = .515 
df=l &159 
interact!« 
thuistaal-
soc. mil.-
leerjaar 
F - .321 
ρ = .572 
df=l &159 
Resultaat van de enkelvoudige variantie-analyses op de afzonderlijke taal/ 
milieugroepen over leerjaren (analyse 8) 
gepoolde 
variantie 
F = 
Ρ = 
df= 
DL 
534.073 
.014 
.906 
1 & 86 
DH 
778.572 
.968 
.334 
] & 28 
SL 
511.178 
.840 
.368 
1 & 26 
SH 
583.128 
.626 
.439 
1 & 19 
Resultaat van de variantie-analyses met naast de factoren thuistaal en 
sociaal milieu het leerjaar als factor; t.a.v. 'brief Hilversum'(analyse 7) 
gepoolde 
varian­
tie 
531.371 
df = 159 
thuistaal 
effect 
F = .001 
ρ = .981 
df=l &159 
sociaal 
milieu­
effect 
F = .037 
ρ = .848 
df=l &I59 
leerjaar­
effect 
F = .176 
ρ = .676 
df=l S159 
inter­
actie 
thuistaal 
soc. mil. 
F = .476 
ρ - .491 
df=l S159 
inter­
actie 
thuistaal 
leerjaar 
F = .030 
ρ = .863 
df=l &I59 
inter­
actie 
soc. mil. 
leerjaar 
F = .610 
ρ = .436 
df=l &159 
interactie 
thuistaal-
soc. mil.-
leerjaar 
F = .402 
ρ = .527 
df=l &159 
Resultaat van de enkelvoudige variantie-analyses op de afzonderlijke taal/ 
milieugroepen over leerjaren (analyse 8) 
gepoolde 
variantie 
F = 
Ρ = 
Hf= 
DL 
484.781 
2.154 
. 146 
1 4 86 
DH 
469.877 
.378 
.544 
1 & 28 
SL 
858.782 
.078 
.783 
1 & 26 
SH 
384.905 
.044 
.835 
1 & 19 
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Resultaat van de variantie-analyses met naast de factoren thuistaal en 
sociaal milieu het leerjaar als factor; t.a.ν. 'verhaal afmaken'(analyse 7) 
gepoolde 
varian­
tie 
thuistaal 
effect 
sociaal 
milieu­
effect 
leerjaar-
effect 
inter­
actie 
thuistaa 
soc. mil 
inter­
actie 
thuistaal 
leerjaar 
inter­
actie 
soc. mil 
leerjaar 
interactie 
thuistaal 
soc. m l . 
leerjaar 
330.426 
df - 159 
F = .664 
ρ = .416 
df=l &159 
F = 4.026 
ρ = .046 
df=l &159 
F =18 231 
ρ = 000 
df=l &159 
F - .89 
ρ - .34 
df=l SI 
IF = 3.000 
ρ = .085 
1 &159 5Çdf 
F = 1.815 
ρ = .180 
df=l &159 
F = 1.365 
ρ - .244 
df-1 &159 
Resultaat van de enkelvoudige variantie-analyses op de afzonderlijke taal/ 
milieugroepen over leerjaren (analyse 8) 
gepoolde 
variantie 
F = 
Ρ = 
df-
DL 
315.097 
54.184 
.000 
1 & 86 
DH 
296.583 
3.316 
.079 
1 & 28 
SL 
509.389 
1.099 
.304 
1 & 26 
SH 
204 808 
1.458 
.242 
1 & 19 
Resultaat van de variantie-analyses met naast de factoren thuistaal en 
sociaal milieu het leerjaar als factor; t.a v. 'verhaal navertellen'(analyse 7) 
gepoolde 
varian­
tie 
thuistaal 
effect 
sociaal 
milieu­
effect 
leerjaar-
effect 
inter­
actie 
thuistaal 
soc. mil. 
inter­
actie 
thuistaa 
leerjaar 
Is 
inter-
ctie 
oc. mil. 
leerjaar 
interactie 
thuistaal-
soc. mil.— 
leerjaar 
182.275 
df = 159 
F = 2 063 
.153 
1 &I59 
•• 6.525 
• .012 
•1 &I59 
•• 2.595 
109 
•1 4159 
F = 115 
ρ = .735 
df=l &159 
F - .439F 
Ρ 
df=l &l 
508 ρ 
59 df' 
- .762 
= .384 
1 &159 
F = .071 
ρ = .791 
df=l &159 
Resultaat van de enkelvoudige variantie-analyses op de afzonderlijke taal/ 
milieugroepen over leerjaren (analyse 8) 
gepoolde 
variantie 
F -
Ρ • 
df= 
DL 
178.199 
2.024 
.158 
1 & 86 
DH 
159.439 
2.323 
139 
1 & 28 
SL 
233.566 
.006 
.936 
1 & 26 
SH 
164.191 
.785 
.387 
1 & 19 
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Bijlage XI: gedetailleerde toelichting bij de resultaten van de variantie-
analyses van de (semi-objectieve en de objectieve) intralinguale 
taaivaardigheidstoetsen in de kleuterschool (tabel 22 en het 
daarbij behorende commentaar) 
toets 
514 
515 
513 
545 
gepoolde 
variantie & df 
12.500 
df = 71 
5.494 
df - 70 
38.633 
df = 71 
30.616 
df - 68 
thuistaal­
effect en df 
F = 11.236 
p = .001 
df- 1 & 71 
F - 5.813 
p - .019 
df- 1 & 70 
F = 1.661 
p = .202 
df- 1 & 71 
F - 5.891 
p = .018 
df- 1 & 68 
sociaal miL-
effect en df 
F = 4.630 
ρ = .035 
df- 1 & 71 
F =- 3.715 
ρ = .058 
df- 1 & 70 
F - 3.542 
ρ = .064 
df- I & 71 
F - .524 
ρ - .471 
df- 1 & 68 
interactie­
effect en df 
F = .010 
ρ - .921 
df- 1 & 71 
F = .165 
ρ - .686 
df= 1 & 70 
F = .363 
ρ = .549 
df- 1 * 71 
F = .008 
ρ = .930 
df= I i. 68 
Onderstaande overzichten bevatten per toets voor de lager sociaal milieu 
(sml; de beroepsniveaus 1 en 2)-groep en de hoger sociaal milieu (smh; de 
beroepsnïveaus 3 t/m 6)-groep, elke milieugroep uitgesplitst naar standaard-
taalsprekers (S) en dialectsprekers (D), het gemiddelde (g), de standaardaf-
wijking (sa) en het aantal leerlingen (n) 
S: g 
sa 
η 
toets 514 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 515 
D: g 
sa 
n 
sml 
13.400 
3.607 
15 
10.480 
3.909 
25 
6.400 
2.779 
15 
5.260 
2.127 
25 
smh 
15.136 
3.274 
22 
12.385 
3.076 
13 
7.727 
2.344 
22 
6-125 
2.186 
12 
S: g 
sa 
n 
toets 513 
D: g 
sa 
n 
S: g 
sa 
n 
toets 545 
D: g 
sa 
n 
sml 
21.733 
6.181 
15 
18.920 
6.211 
25 
25.143 
7.784 
14 
21.750 
4.306 
24 
smh 
23.636 
5.594 
22 
22.615 
7.217 
13 
26.000 
5.814 
21 
22.846 
3. 997 
13 
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Bijlage XII: gedetailleerde toelichting bij de resultaten van de varian-
tie-analyses van de (semi-objectieve en de objectieve) intra­
linguale taaivaardigheidstoetsen in de eerste klas (tabel 23 
en het daarbij behorende commentaar) 
toets 
534 
ongecorr. 
gecorr. 
535 
ongecorr. 
gecorr. 
694 
ongecorr. 
gecorr. 
695 
ongecorr. 
gecorr. 
696 
ongecorr. 
gecorr. 
516 
ongecorr. 
gecorr. 
gepoolde 
variantie 
en df 
3.269 
df = 60 
3.279 
df = 59 
11.712 
df - 60 
11.720 
df = 59 
68.251 
df - 60 
61.826 
df = 59 
198.215 
df = 59 
182.215 
df = 58 
279.026 
df = 60 
266.488 
df » 59 
39.158 
df = 60 
34.172 
df = 59 
effect v.h. 
covariaat in 
de 1ste klas 
n.v.t. 
F = .821 
ρ = .369 
df= 1 & 59 
n.v.t. 
F = .959 
ρ = .331 
df= 1 & 59 
n.v.t. 
F = 7.236 
ρ = .009 
df= I S 59 
n.v.t. 
F = 6.181 
ρ = .016 
df= 1 & 58 
n.v.t. 
F = 3.823 
ρ = .055 
df= 1 & 59 
n.v.t. 
F = 9.755 
ρ = .003 
df= 1 & 59 
thuistaal­
effect 
en df 
F = 4.386 
ρ = .040 
df= 1 & 60 
F = 2.849 
ρ - .097 
df- 1 & 59 
F = 1.672 
ρ = .201 
df= 1 & 60 
F = .825 
ρ = .367 
df= 1 & 59 
F = .001 
ρ - .981 
df= 1 & 60 
F = .793 
ρ = .377 
df=. 1 & 59 
F = 1.414 
ρ = .239 
df= 1 & 59 
F - .121 
ρ = .729 
df- 1 & 58 
F = .986 
ρ = .325 
df= 1 & 60 
F = .110 
ρ = .741 
df= 1 & 59 
F = 3.629 
ρ = .062 
df- 1 & 60 
F = .855 
Ρ = .359 
df= 1 & 59 
sociaal 
mil.-effect 
en df 
F = .031 
ρ = .861 
df= 1 & 60 
F = .080 
Ρ = .779 
df= 1 & 59 
F - .001 
Ρ = .979 
df= 1 & 60 
F = .008 
ρ = .928 
df= 1 & 59 
F - 4.453 
Ρ - .039 
df= 1 & 60 
F - 3.540 
ρ = .065 
df= 1 & 59 
F = 1.750 
ρ = .191 
df= 1 & 59 
F = 1.104 
Ρ = .298 
df= 1 & 58 
F - 2.166 
ρ = .146 
df= 1 & 60 
F = 1.595 
Ρ = .212 
df= 1 & 59 
F - .002 
ρ = .965 
df= 1 & 60 
F = .105 
ρ = .747 
df= 1 & 59 
interactie­
effect 
en df 
F = 1.183 
ρ = .281 
df= 1 & 60 
F - 1.570 
ρ = .215 
df= 1 & 59 
F - 1.550 
ρ = .218 
df= 1 & 60 
F = 2.025 
ρ - .160 
df= 1 & 59 
F = .578 
ρ - .450 
df= 1 & 60 
F = 1.819 
ρ = .183 
df= 1 & 59 
F = 1.114 
ρ = .295 
df- 1 & 59 
F = 2.628 
ρ = .110 
df= 1 & 58 
F - .998 
ρ = .322 
df- 1 & 60 
F = 1.994 
ρ = .163 
df- 1 & 59 
F - .800 
ρ = .375 
df- 1 & 60 
F = 2.544 
ρ = .116 
df= 1 & 59 
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toets 
525 
ongecorr. 
gecorr. 
526 
ongecorr. 
gecorr. 
532 
ongecorr. 
gecorr. 
533 
ongecorr. 
gecorr. 
692 
ongecorr. 
gecorr. 
554 
ongecorr. 
gecorr. 
gepoolde 
variantie 
en df 
214.746 
df - 59 
199.325 
df = 58 
2.774 
df = 60 
2.633 
df = 59 
16.819 
df = 60 
16.056 
df = 59 
5.889 
df = 60 
5.800 
df = 59 
62.074 
df - 56 
53.898 
df = 55 
42.918 
df = 59 
40.258 
df = 58 
effect v.h. 
covariaat in 
de 1ste klas 
n.v.t. 
F = 5.565 
ρ = .022 
df= 1 4 58 
n.v.t. 
F = 4.219 
ρ - .044 
df= 1 S 59 
n.v.t. 
F = 3.850 
ρ = .054 
df= 1 & 59 
n.v.t. 
F = 1.924 
ρ = .171 
df= 1 & 59 
n.v.t 
F = 9.494 
ρ = .003 
df= 1 & 55 
n.v.t. 
F - 4.899 
ρ = .031 
df= 1 en 58 
thuistaal­
effect 
en df 
F = .018 
P = .894 
df= 1 & 59 
F = .436 
ρ = .512 
df= 1 & 58 
F = 1.643 
ρ = .205 
df= 1 & 60 
F = .341 
ρ = .561 
df= 1 & 59 
F = 3.363 
ρ = .072 
df= 1 & 60 
F = 1.311 
ρ = .257 
df= 1 & 59 
F = 1.757 
ρ = .190 
df= 1 & 60 
F = .669 
P = .417 
df= 1 & 59 
F = .293 
ρ = .591 
df= 1 & 56 
F = 2.387 
ρ = .128 
df= 1 & 55 
F = 6.511 
ρ = .013 
df= 1 & 59 
F = 3.203 
P = .079 
df= 1 & 58 
sociaal 
mil.-effect 
en df 
F = 2.267 
ρ = .138 
df= 1 & 59 
F = 1.732 
ρ = . 193 
df" 1 & 58 
F = .254 
ρ - .616 
df- 1 & 60 
F = .574 
ρ = .452 
df= 1 & 59 
F = 1.226 
ρ = .273 
df- 1 & 60 
F = 1.846 
ρ = .179 
df- 1 4 59 
F = 2.423 
ρ = .125 
df= 1 & 60 
F = 2.96; 
ρ = .090 
df- 1 4 59 
F = 3.180 
ρ - .080 
df= 1 & 56 
F = 2.467 
ρ = .122 
df- 1 4 55 
F = .351 
ρ = .556 
df» 1 & 59 
F = .123 
ρ = .727 
df- 1 & 58 
interactie­
effect 
en df 
F = 1.230 
ρ - .272 
df= 1 4 59 
F = 2.516 
ρ = .118 
df= 1 4 58 
F = .273 
ρ = .603 
df= 1 4 60 
F = .917 
ρ = .342 
df= 1 & 59 
F = .335 
ρ = .565 
df- 1 & 60 
F - .987 
ρ = .325 
df= 1 4 59 
F = .299 
ρ = .586 
df- 1 4 60 
Γ = .692 
.409 
df- 1 4 59 
F = .534 
ρ = .468 
df= 1 4 56 
F = 1.914 
p - .172 
df- 1 4 55 
F = .293 
ρ = .590 
df- 1 4 59 
F = 1.015 
ρ = .318 
df- 1 4 58 
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Onderstaande overzichten bevatten per toets voor de lager sociaal milieu 
(sml; de beroepsniveaus I en 2)-groep en de hoger sociaal milieu (smh; de 
beroepsniveaus 3 t/m 6)-groep, elke milieugroep uitgesplitst naar stan-
daardtaalsprekers (S) en dialectsprekers (D), het gemiddelde (g), de stan­
daardafwijking (sa) en het aantal leerlingen (n) 
S: g 
sa 
η 
toets 534 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 535 
D: g 
sa 
η 
s. g 
sa 
η 
toets 694 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 695 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 696 
D: g 
sa 
η 
sml 
20.500 
1.581 
7 
19.983 
1.790 
29 
11.357 
5.815 
7 
11.310 
2.858 
29 
14.571 
6.321 
7 
16.414 
6.173 
29 
31.714 
11 968 
7 
31.179 
11.751 
28 
40.143 
16.628 
7 
40.172 
16.577 
29 
smh 
20.969 
1.830 
16 
19.333 
1.935 
12 
12.594 
3.611 
16 
10.125 
2.621 
12 
21.313 
11.394 
16 
19.583 
8.743 
12 
41.250 
16.193 
16 
32.250 
16.987 
12 
51.875 
15.937 
16 
42.417 
18.038 
12 
S: g 
sa 
π 
toets 516 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 525 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 526 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 532 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 533 
D: g 
sa 
η 
sml 
52.143 
7.313 
7 
50.345 
5.400 
29 
25.857 
17.506 
7 
29.966 
14.613 
29 
37.429 
2.070 
7 
37.069 
1.387 
29 
32.429 
3.645 
7 
30.956 
3.960 
29 
30.571 
2.573 
7 
30.034 
2.322 
29 
smh 
53.813 
5.244 
16 
48.833 
8.526 
12 
36.875 
14.431 
16 
31.636 
13.147 
11 
37.438 
2.190 
16 
36.583 
1.165 
12 
31.812 
4.246 
16 
29.000 
4.472 
12 
29.875 
2.705 
16 
28.583 
2.193 
12 
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S: g 
sa 
η 
t o e t s 554 
D: g 
sa 
η 
sml 
32.571 
9 .572 
7 
28.821 
6.447 
28 
smh 
3 4 . 6 8 8 
5 .873 
16 
28.917 
5.583 
12 
S: g 
sa 
η 
t o e t s 692 
D: g 
sa 
η 
sml 
3 8 . 1 4 3 
11.782 
7 
4 1 . 0 7 4 
7.380 
27 
smh 
4 3 . 9 3 8 
6.758 
16 
4 3 . 5 0 0 
7.764 
10 
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Bijlage XIII: gedetailleerde toelichting bij de resultaten van de variantie-
analyses van de (semi-objectieve en de objectieve) intralingu­
ale taaivaardigheidstoetsen in de derde klas (tabel 24 en het 
daarbij behorende commentaar) 
toets 
527 
578 
586 
520 
521 
536 
537 
560 
594 
gepoolde 
variantie & d£ 
1.720 
df - 55 
36.025 
df = 80 
43.999 
df = 79 
86.433 
df = 81 
35.803 
df = 81 
4.716 
df = 81 
9.504 
df = 81 
32.887 
df = 54 
10.465 
df = 78 
thuistaal­
effect en df 
F = .015 
ρ = .902 
df= 1 & 55 
F = .498 
ρ = .482 
df= 1 S 80 
F = .140 
ρ = .710 
df= 1 & 79 
F = .037 
ρ = .848 
df= 1 & 81 
F = .638 
ρ = .427 
df= 1 & 81 
F = .982 
ρ - .325 
df- 1 4 81 
F = .197 
ρ = .658 
df= I & 81 
F = 1.577 
ρ = .215 
df= 1 & 54 
F = .057 
ρ = .812 
df- 1 & 78 
sociaal mil.-
effect en df 
F = 1.825 
ρ » .182 
df= 1 & 55 
F = .780 
ρ = .380 
df= 1 S 80 
F - 1.598 
ρ = .210 
df= 1 & 79 
F - 4.520 
ρ = .037 
df- 1 & 81 
F - .574 
ρ - .451 
df- 1 & 81 
F = .717 
ρ = .400 
df= 1 & 81 
F = .623 
ρ = .432 
df= 1 & 81 
F = 2.737 
ρ = .104 
df= 1 & 54 
F => 2.362 
ρ = .128 
df= 1 & 78 
interactie-
effect en df 
F - .108 
ρ = .744 
df= 1 & 55 
F = .423 
ρ = .517 
df= 1 Ä 80 
F = .697 
ρ - .406 
df= 1 & 79 
F = 1.020 
ρ = .316 
df= 1 & 81 
F = 1.095 
ρ = .298 
df= 1 & 81 
F = .326 
ρ = .570 
df- 1 & 81 
F = 2.649 
ρ = .108 
df= 1 & 81 
F = .517 
ρ - .475 
df= 1 & 54 
F = 2.872 
ρ = .094 
df= 1 & 78 
De hierna volgende overzichten bevatten per toets voor de lager sociaal milieu 
(sml; de beroepsniveaus 1 en 2)-groep en de hoger sociaal milieu (smh; de be­
roepsniveaus 3 t/m 6)-groep, elke milieugroep uitgesplitst naar standaard-
taalsprekers (S) en dialectsprekers (D), het gemiddelde (g), de atandaard-
afvijking (sa) en het aantal (n) 
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S: g 
sa 
η 
t o e t s 578 
D: g 
s a 
η 
S: g 
sa 
η 
t o e t s 537 
D: g 
s a 
η 
S: g 
sa 
η 
t o e t s 560 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
t o e t s 594 
D: g 
s a 
η 
sml 
13.000 
5.519 
14 
10.812 
6 .548 
48 
22.000 
2.572 
14 
21.020 
3.218 
49 
41 .500 
5.276 
10 
38.032 
6.080 
31 
13.857 
2.770 
14 
12.542 
3.415 
48 
smh 
13.375 
4 . 2 4 0 
8 
13.286 
5 .150 
14 
2 0 . 0 0 0 
3.928 
8 
21.714 
2.462 
14 
4 3 . 1 4 3 
6 .440 
7 
4 2 . 2 0 0 
4 .315 
10 
13.714 
3 .773 
7 
15.462 
2 . 6 3 3 
13 
S: g 
s a 
η 
t o e t s 527 
D: g 
s a 
η 
S: g 
sa 
η 
t o e t s 586 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
t o e t s 520 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
t o e t s 521 
D·" g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
t o e t s 536 
D: g 
sa 
η 
sml 
5 0 . 8 8 9 
14.752 
9 
5 0 . 0 6 2 
13.524 
32 
29.846 
6.349 
13 
2 7 . 6 5 3 
6.921 
49 
32.714 
8.624 
14 
30.674 
10.315 
49 
20.214 
6 .191 
14 
19.816 
6.156 
49 
25.714 
1.978 
14 
2 5 . 9 8 0 
2.367 
49 
smh 
55.000 
9.345 
7 
56 .818 
12.352 
11 
30.625 
2.774 
8 
31.462 
7.298 
13 
35.500 
5.976 
8 
38.500 
7.213 
14 
19.750 
5.701 
8 
22.714 
5.225 
14 
25.875 
2.232 
8 
26.786 
1.577 
14 
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Bijlage XIV: gedetailleerde toelichting bij de resultaten van de variantie-
analyses van de (semi-objectieve en de objectieve) intralingu­
ale taaivaardigheidstoetsen in de zesde klas (tabel 25 en het 
daarbij behorende commentaar) 
toets 
538 
539 
561 
584 
523 
524 
557 
558 
590 
648 
649 
gepoolde 
variantie & df 
66.061 
df - 76 
51.730 
df - 76 
2.002 
df - 63 
13.583 
df - 76 
87.981 
df - 78 
31.773 
df = 78 
63.339 
df = 74 
22.024 
df = 76 
11.862 
df = 73 
29.985 
df - 62 
44.663 
df = 62 
thuistaal­
effect en df 
F = 4. 986 
ρ = .029 
df= 1 & 76 
F = .616 
ρ = .435 
df= 1 & 76 
F = 1.941 
ρ = .168 
df= 1 & 63 
F - .928 
ρ = .338 
df= 1 & 76 
F = 1.969 
ρ = .164 
df= 1 & 78 
F = 2.130 
ρ - .148 
df- 1 & 78 
F = 1.329 
ρ - .253 
df- 1 & 74 
F = 4.962 
ρ = .029 
df= 1 & 76 
F = 7.222 
ρ = .009 
df- 1 & 73 
F = 1.785 
ρ = .186 
df= 1 & 62 
F = 1.947 
ρ = .168 
df= 1 & 62 
sociaal mil,-
effect en df 
F = 1.446 
ρ = .233 
df= 1 & 76 
F = 5.337 
ρ = .024 
df= 1 & 76 
F = 5.660 
ρ = .020 
df= 1 & 63 
F - 2.004 
ρ = .161 
df- 1 & 76 
F = 2.764 
ρ = .100 
df= 1 & 78 
F = .680 
ρ = .412 
df= 1 & 78 
F - .126 
ρ - .723 
df= 1 & 74 
F - 4.761 
ρ = .032 
df= 1 & 76 
F = 5.820 
ρ = .018 
df- 1 & 73 
F = 1.131 
ρ - .292 
df= 1 & 62 
F = .058 
ρ = .811 
d£= 1 & 62 
interactie­
effect en df 
F = .191 
ρ = .663 
df= 1 & 76 
F = .648 
ρ = .423 
df= 1 & 76 
F = .348 
ρ = .557 
df= 1 & 63 
F = 1.257 
ρ = .266 
df= 1 & 76 
F = .003 
ρ = .958 
df= 1 & 78 
F - .399 
ρ = .529 
df- 1 & 78 
F = .048 
ρ = .827 
df= 1 & 74 
F = .224 
ρ = .638 
df- 1 & 76 
F = .134 
ρ - .715 
df- 1 & 73 
F = .077 
ρ = .783 
df= 1 & 62 
F = .169 
ρ = .682 
df= 1 & 62 
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Onderstaande overzichten bevatten per toets voor de lager sociaal milieu 
(sral; de beroepsniveaus 1 en 2)-groep en de hoger sociaal milieu (smh; de 
beroepsniveaus 3 t/m 6)-groep, elke milieugroep uitgesplitst naar standaard­
taalsprekers (S) en dialectsprekers (D), het gemiddelde (g), de standaardaf­
wijking (sa) en het aantal (n) 
S: g 
sa 
η 
t o e t s 538 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
t o e t s 539 
D: g 
sa 
n 
S: g 
s a 
n 
t o e t s 561 
D: g 
sa 
n 
S: g 
sa 
n 
t o e t s 584 
D: g 
sa 
n 
S: g 
sa 
n 
t o e t s 523 
D: g 
sa 
n 
sml 
4 1 . 8 5 7 
7.523 
14 
36.526 
7 .935 
38 
29.571 
5 .473 
14 
2 6 . 7 6 3 
8.085 
38 
83.231 
9.532 
13 
8 0 . 2 3 3 
16.251 
30 
36.857 
4 .312 
14 
37.000 
3.440 
38 
42.071 
8 .203 
14 
38.725 
9.824 
40 
smh 
4 3 . 3 8 5 
6.862 
13 
39.800 
9.966 
15 
32.231 
5.570 
13 
32.267 
7.324 
15 
94 .308 
13.616 
13 
86.909 
12.810 
11 
39.154 
3.387 
13 
37.267 
3.918 
15 
45 .769 
9.167 
13 
42.667 
9.317 
15 
S: g 
sa 
n 
t o e t s 524 
D: g 
sa 
n 
S: g 
s a 
n 
t o e t s 557 
D: g 
sa 
n 
S: g 
sa 
n 
t o e t s 558 
D: g 
s a 
n 
S: g 
s a 
n 
t o e t s 590 
D: g 
s a 
n 
S: g 
sa 
n 
t o e t s 648 
D: g 
s a 
n 
sml 
22 .143 
5.641 
14 
21.000 
5.402 
40 
51.357 
5.826 
14 
48 .667 
7.790 
36 
22.786 
4 .336 
14 
2 0 . 7 6 3 
4 .891 
38 
22.769 
3.790 
13 
20 .778 
3.163 
36 
44 .000 
4 . 2 6 2 
13 
4 1 . 6 3 3 
6.360 
30 
smh 
24.154 ' 
6.094 
13 
21 .267 
5.861 
15 
50.231 
9.842 
13 
48 .400 
8 .279 
15 
25.846 
4 .100 
13 
2 2 . 7 3 3 
4 .949 
15 
25.154 
3 .976 
13 
2 2 . 5 3 3 
3 . 3 1 3 
15 
4 5 . 1 5 4 
4 . 3 9 4 
13 
4 3 . 6 0 0 
5 . 125 
10 
S: g 
sa 
η 
toe t s 649 
D: g 
s a 
η 
sml 
38.769 
5.510 
13 
35.533 
6.626 
30 
sah 
38.462 
7.356 
13 
36.700 
7.318 
10 
Bijlage XV: gedetailleerde toelichting bij de resultaten van de variantie-
analyses van de (semi-objectieve en de objectieve) interlingua­
le taaivaardigheidstoetsen in de derde en de zesde klas (tabel 
26 en het daarbij behorende commentaar) 
toets 
derde kl.: 
580 
595 
zesde kl.: 
582 
592 
599 
gepoolde 
variantie & df 
51.343 
df = 76 
7.438 
df = 79 
46.408 
df = 74 
8.432 
df = 76 
11.897 
df = 75 
thuistaal­
effect en df 
F = 5.364 
ρ =• .023 
df= 1 & 76 
F - 7.756 
ρ = .007 
df= 1 & 7? 
F - 4.197 
ρ = .044 
df= 1 & 74 
F - 33.365 
ρ = .000 
df= 1 & 76 
F = 13.496 
ρ = .000 
df- 1 & 75 
sociaal mil.-
effect en df 
F = .610 
ρ = .437 
df= 1 & 76 
F = 1.866 
ρ = .176 
df= 1 & 79 
F - 8.262 
ρ = .005 
df= 1 & 74 
F = 3.832 
ρ = .054 
df= 1 Ä 76 
F = .225 
ρ = .636 
df= 1 & 75 
interactie­
effect en df 
F = 1.274 
ρ = .263 
df- 1 & 76 
F = .059 
ρ = .809 
df= 1 & 79 
F - .078 
ρ - .781 
df- 1 & 74 
F = 1.483 
ρ = .227 
df- 1 & 76 
F = .745 
ρ = .391 
df= 1 & 75 
Onderstaande overzichten bevatten per toets voor de lager sociaal milieu 
(sml; de beroepsniveaus 1 en 2)-groep en de hoger sociaal milieu (smh; de 
beroepsniveaus 3 t/m 6)-groep, elke milieugroep uitgesplitst naar standaard-
taalsprekers (S) en dialectsprekers (D), het gemiddelde (g), de standaardaf­
wijking (sa) en het aantal (n) 
derde kl.: 
S: g 
sa 
η 
toets 580 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 595 
D: g 
sa 
η 
sml 
16.462 
9.422 
13 
14.106 
6.982 
47 
17.357 
2.239 
14 
15.438 
2.836 
48 
smh 
20.250 
5.147 
8 
13.417 
6.098 
12 
18.571 
2.149 
7 
16.286 
2.998 
14 
zesde kl. : 
S: g 
sa 
η 
toets 582 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 592 
D: g 
sa 
η 
sml 
31.385 
6.292 
13 
27.395 
7.050 
38 
22.857 
3.034 
14 
17.868 
3.008 
38 
smh 
35.833 
8.009 
12 
32.800 
5.440 
15 
23.385 
2.785 
13 
20.133 
2.588 
15 
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S: g 
sa 
η 
t o e t s 599 
D: g 
sa 
η 
sml 
20.714 
2 . 7 2 9 
14 
16.865 
3 . 6 3 7 
37 
stnh 
20.385 
2.063 
13 
18.000 
4 .375 
15 
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Bijlage XVI: gedetailleerde toelichting bij de resultaten van de varian-
tie-analyses op rekentoetsen en wereldoriëntatietoetsen in 
de eerste, derde en zesde klas (tabel 27 en het daarbij be-
horende commentaar) 
toets 
eerste kl. 
518 
ongecorr. 
gecorr. 
693 
ongecorr. 
gecorr. 
derde kl.: 
528 
588 
zesde kl. : 
530 
650 
646 
gepoolde 
variantie 
en df 
126.287 
df = 60 
126.442 
df = 59 
29.213 
df - 58 
24.441 
df = 57 
55.527 
df = 78 
11.554 
df = 54 
82.751 
df - 73 
250.682 
df = 62 
20.357 
df = 62 
effect v.h. 
covariaat in 
de 1ste klaé 
n.v.t. 
F - .927 
ρ = .340 
df- 1 & 59 
n.v.t. 
F = 12.323 
ρ - .001 
df- 1 & 57 
n.v.t. 
n.v.t. 
n.v.t. 
n.v.t. 
n.v.t. 
thuistaal-
effect 
en df 
F = .396 
ρ - .531 
df= 1 & 60 
F - .820 
ρ = .369 
df- 1 & 59 
F - .055 
ρ - .816 
df= 1 & 58 
F = .865 
ρ = .356 
df- 1 & 57 
F - 1.823 
ρ - .181 
df= 1 & 78 
F= .922 
ρ - .341 
df- 1 & 54 
ρ - .435 
df- 1 & 73 
F - .003 
ρ - .956 
df- 1 & 62 
F - .033 
ρ - .856 
df- 1 & 62 
sociaal 
mil.-effect 
en df 
F = 1.811 
ρ = .183 
df= ! & 60 
F - 1.491 
ρ - .227 
df= 1 & 59 
F = 2.674 
P - .107 
df= 1 & 58 
F - 2.042 
ρ = .158 
df= 1 & 57 
F = .848 
ρ - .360 
df= 1 & 78 
F = 2.999 
ρ = .089 
df= 1 & 54 
F = 1.988 
ρ = .163 
df- 1 & 73 
F - .311 
ρ - .579 
df- 1 & 62 
F = .036 
ρ = .851 
df- 1 & 62 
interactie-
effect 
en df 
F = .008 
ρ = .930 
df= 1 & 60 
F = .014 
ρ = .907 
df- 1 & 59 
F - 1.379 
ρ = .245 
df- 1 & 58 
F = 3.741 
ρ = .058 
df= 1 & 57 
F - 2.044 
ρ = .157 
df= 1 & 78 
F = .614 
ρ = .437 
df= 1 & 54 
F = .208 
ρ = .649 
df- 1 & 73 
F = .042 
ρ = .839 
df- 1 & 62 
F = 1.165 
ρ = .285 
df- 1 & 62 
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Onderstaande overzichten bevatten per toets voor de lager sociaal milieu 
(sml; de beroepsniveaus 1 en 2)-groep en de hoger sociaal milieu (smh; de 
beroepstiiveaus 3 t/m 6)-groep, elke milieugroep uitgesplitst naar standaard-
taalsprekers (S) en dialectsprekers (D), het gemiddelde (g), de standaardaf­
wijking (sa) en het aantal (n) 
zesde kl.: 
S: g 
sa 
η 
toets 530 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 650 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 646 
D: g 
sa 
η 
sml 
29.385 
8.949 
13 
28.639 
8.941 
36 
56.769 
17.311 
13 
57.400 
15.363 
30 
23.692 
2.898 
13 
22.167 
4.379 
30 
smh 
33.615 
8.799 
13 
30.800 
9.828 
15 
60.000 
13.385 
13 
58.900 
18.107 
10 
22.615 
4.958 
13 
23.700 
5.870 
,0 
eerste kl.: 
S: g 
sa 
η 
toets 518 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 693 
D: g 
sa 
η 
derde kl.: 
S: g 
sa 
η 
toets 528 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 588 
D: g 
sa 
η 
sml 
15.857 
14.474 
7 
17.586 
9.748 
29 
18.000 
8.000 
^ 
19.464 
5.698 
28 
43.154 
4.879 
13 
37.532 
8.493 
47 
14.125 
2.696 
8 
12.147 
3.702 
34 
smh 
19.875 
12.484 
16 
22.167 
10.962 
12 
22.375 
3.792 
16 
20.182 
4.665 
11 
42.125 
7.586 
8 
42.286 
4.999 
14 
15.200 
2.281 
5 
15.000 
3.162 
11 
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Bijlage XVII: gedetailleerde toelichting bij de resultaten van de varian-
tie-analyses op de 'rapportcijfers' van kleuters, eersteklas­
sers, derdeklassers en zesdeklassers (tabel 32 en het daar­
bij behorende commentaar) 
toets 
kleutersch. 
596 
' 654 
eerste kl.: 
671 
ongecorr. 
gecorr. 
673 
ongecorr. 
gecorr. 
674 
ongecorr. 
gecorr. 
derde kl.: 
664 
665 
659 
zesde kl.: 
613 
gepoolde 
variantie 
en df 
1.249 
df * 71 
1.217 
df » 71 
7833.551 
df = 60 
7801.645 
df = 59 
10875.543 
df = 60 
10815.297 
df - 59 
9731.148 
df = 60 
9264.973 
df = 59 
4100.035 
df - 79 
7235.980 
df = 79 
10857.160 
df = 79 
6649.574 
df = 78 
effect v.h. 
covariaat in 
de 1ste klas 
n.v.t. 
n.v.t. 
n.v.t. 
F = 1.245 
ρ ' .269 
df= 1 & 59 
n.v.t. 
F = 1.334 
ρ = .253 
df= 1 & 59 
n.v.t. 
F = 4.019 
ρ - .050 
df= 1 & 59 
n.v.t. 
n.v.t. 
n.v.t. 
n.v.t. 
thuistaal­
effect 
en df 
F = 4.666 
ρ = .034 
df= 1 & 71 
F = 7.555 
ρ = .008 
df- 1 4 71 
F = .554 
ρ = .460 
df= 1 & 60 
F = .120 
ρ - .730 
df- I & 59 
F = .003 
ρ = .956 
df= 1 & 60 
F = .180 
ρ = .673 
df= 1 & 59 
F - .322 
ρ = .572 
df= 1 & 60 
F = 1.432 
ρ = .236 
df- 1 & 59 
F = 1.282 
ρ = .261 
df= 1 & 79 
F - 4.278 
ρ = .042 
df= 1 & 79 
F = .612 
ρ = .436 
df= 1 β 79 
F = 2.935 
ρ = .091 
df= 1 & 78 
sociaal 
mil.-effect 
en df 
F = .124 
ρ = .726 
df= 1 & 71 
F = .080 
ρ = .778 
df= 1 & 71 
F = 2.362 
ρ = . 130 
df= 1 & 60 
F = 1.957 
ρ = .168 
df= 1 & 59 
F = 3.071 
ρ =• .085 
df= 1 & 60 
F = 2.584 
ρ = .113 
df- 1 & 59 
F = .747 
ρ = .391 
df= 1 & 60 
F - .411 
ρ = .524 
df= 1 & 59 
F = 1.300 
ρ = .258 
df= 1 & 79 
F = 2.586 
ρ = .112 
df= 1 & 79 
F = 1.651 
ρ - .203 
df- 1 & 79 
F - 2.145 
ρ - .147 
df= 1 & 78 
interactie­
effect 
en df 
F = 1.471 
ρ = .229 
df= 1 & 71 
F = 1.917 
ρ = .171 
df- 1 & 71 
F = .949 
ρ = .334 
df= 1 & 60 
F = 1.416 
ρ - .239 
df= 1 & 59 
F = .628 
ρ = .431 
df= 1 Ä 60 
F = 1.042 
ρ = .311 
df- 1 & 59 
F = 1.224 
ρ - .273 
df- 1 & 60 
F = 2.346 
ρ = .131 
df= 1 & 59 
F = .542 
ρ = .464 
df= I 4 79 
F - .021 
ρ = .884 
df- 1 & 79 
F = 1.663 
Ρ - .201 
df- 1 & 79 
F - .028 
ρ - .869 
df- 1 & 78 
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toets 
614 
615 
616 
617 
gepoolde 
variantie 
en df 
5870.266 
df = 78 
9894.176 
df = 78 
8795.660 
df = 78 
9323.984 
df = 78 
effect v.h. 
covariaat in 
de 1ste klas 
n.v.t. 
n.v.t. 
n.v.t. 
n.v.t. 
thuistaal­
effect 
en df 
F = .145 
ρ - .704 
df- 1 & 78 
F = .979 
ρ - .326 
df= 1 & 78 
F - .000 
ρ = .984 
df= 1 & 78 
F = .005 
ρ = .945 
df= I & 78 
sociaal 
mil.-effect 
en df 
F = 2.351 
ρ = .129 
df= 1 & 78 
F = 1.399 
ρ = .240 
df= 1 & 78 
F = .386 
ρ = .536 
df= 1 & 78 
F = 2.540 
ρ = .115 
df= 1 & 78 
interactie­
effect 
en df 
F = 3.140 
ρ - .080 
Hf- 1 & 78 
F = .321 
ρ - .573 
df= 1 & 78 
F = .079 
ρ = .779 
df= 1 & 78 
F = .004 
ρ = .951 
df- 1 & 78 
Onderstaande overzichten bevatten per toets voor de lager sociaal milieu 
(sml; de beroepsniveaus 1 en 2)-groep en de hoger sociaal milieu (smh; de 
beroepsniveaus 3 t/m 6)-groep, elke milieugroep uitgesplitst naar standaard­
taalsprekers (S) en dialectsprekers (D), het gemiddelde (g), de standaardaf­
wijking (sa) en het aantal (n) 
kleutersch. 
S: g 
sa 
η 
toets 596 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 654 
D: g 
sa 
η 
eerste kl.: 
S: g 
sa 
η 
toets 671 
D: g 
sa 
sml 
7.133 
1.206 
15 
6.880 
1.301 
25 
6.800 
1.424 
15 
6.440 
.962 
25 
6.586 
.969 
7 
6.638 
.957 
29 
smh 
7.364 
1.002 
22 
6.462 
.660 
13 
7.091 
1.065 
22 
6.000 
1.000 
13 
7.212 
.770 
16 
6.783 
.7 90 
12 
S: g 
sa 
η 
toets 673 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 674 
D: g 
sa 
η 
derde kl.: 
S: g 
sa 
η 
toets 664 
D: g 
sa 
η 
sml 
6.471 
1.620 
7 
6.721 
1.079 
29 
6.500 
1.430 
7 
6.969 
.757 
29 
7.029 
.548 
14 
6.696 
.674 
49 
smh 
7.225 
.752 
16 
7.000 
.880 
12 
7.050 
1.065 
16 
6.900 
1.097 
12 
7.100 
.513 
7 
7.031 
.653 
13 
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S: g 
sa 
η 
toets 665 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 659 
D: g 
sa 
η 
zesde kl.: 
S: g 
sa 
η 
toets 613 
D: 8 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 614 
D: g 
sa 
η 
sml 
7.279 
.896 
14 
6.826 
.922 
49 
7.121 
.815 
14 
6.510 
1.106 
49 
6.907 
.857 
14 
6.595 
.804 
40 
6.743 
.741 
14 
6.342 
.624 
40 
smh 
7.714 
.187 
7 
7.169 
.644 
13 
7.143 
1.306 
7 
7.269 
.813 
13 
7.231 
.649 
13 
6.853 
.933 
15 
6.700 
1.034 
13 
6.960 
.874 
15 
S: g 
sa 
η 
toets 615 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 616 
D: g 
sa 
η 
S: g 
sa 
η 
toets 617 
D: g 
sa 
η 
sml 
6.707 
1.164 
14 
6.335 
.870 
40 
6.764 
1.178 
14 
6.708 
.853 
40 
6.593 
1.058 
14 
6.595 
.984 
40 
smh 
6.846 
.834 
13 
6.753 
1.248 
15 
6.838 
.866 
13 
6.913 
.996 
15 
6.985 
.872 
13 
6.960 
.878 
15 
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SUMMARY 
DIALECT AS AN EDUCATIONAL PROBLEM. AN INVESTIGATION INTO THE SOCIOLINGVISTIC 
AND EDUCATIONAL PROBLEMS OF DIALECT-SPEAKING PRIMARY SCHOOL-CHILDREN 
This book is divided into two parts. The first deals with three contexts 
which are of (socio)linguistic and educational importance to the second 
part, in which an account is given of empirical research conducted at pre­
school and primary-school level in the Kerkrade area. 
Part 1 consists of the following chapters: Language variation in the 
teaching of Dutch in ртгтаіу schools: a historical survey (chapter 1); 
Description of the language situation in the Kerkrade area (chapter 2); 
Description of the educational situation in the Kerkrade area (chapter 3). 
Chapter 1 is a survey of the development of ideas concerning the 
relationship between (regional) dialect and (received) standard Dutch, 
starting from the end of the nineteenth century, but with particular 
reference to the introduction of compulsory schooling in the Netherlands. 
Here it is shown that especially since the rise of sociolinguistics - in 
the Netherlands around 1970 - increasing evidence has been accruing in 
support of the idea that the language the child uses at home should 
receive the greatest possible attention in the school situation. Such 
ideas, however, have not led to specific approaches to assist children 
in the transition from 'home-language' (dialect) to the language used 
at school (standard Dutch). 
In chapter 2, the question whether the dialect of Kerkrade should be 
regarded as a dialect of Dutch or German is discussed. Furthermore 
attention is given to the relationship between dialect and standard 
language, as far as function and structure are concerned, and also with 
respect to certain kinds of bilingualism (esp. diglossia). What anpears 
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from this chapter is that it is difficult to differentiate between 
languages, dialects and other forms of language variation. Finally, a 
short description is given of the language varieties in the area under 
study. 
Chapter 3 contains a historical survey of the educational situation in 
Kerkrade and area, with particular emphasis on primary schooling (in the 
Netherlands for children between the ages 6 - 12). This is followed Ъу a 
closer study of the situation in time of the inception of the Kerkrade 
Project in about 1970. Here a distinction is drawn between aspects 
relating to the school itself and those relating to the child's milieu. 
Occasional reference is made to socio-economic factors in connection 
with the educational situation. 
Part 2 consists of four chapters: chapter 4 considers the origins, 
assbmptions and aima of the Kerkrade Project in toto. Chapter 5 deals 
with the preparatory phase, and chapter в the main subject of the 
investigation (the operational phase). Chapter 7 comprises presentation 
and discussion of the main conclusions to be drawn from the empirical 
research conducted in the preparatory and operational phases. These 
conclusions can be summarised as follows: 
The linguistic situation in Kerkrade is a typical example of diglossia: 
two language varieties function side by side in complementary distriuution 
which differ from each other in function and prestige. Linguistically the 
two varieties have equal value, nevertheless the distinction between them 
can cause problems to speakers of the variety which has low prestige and 
fewer functions particularly in those situations in which the high-
prestige variety is required. The most important situation in which 
children in a diglossia-area can experience difficulties attributable 
to their mother-tongue is the school situation. 
Speakers of dialect in Kerkrade have greater problems in their 
grammatical command of the Dutch received standard language than their 
non-dialect-speaking counterparts in the same area as far as oral and 
written language production is concerned. Such problems are chiefly due 
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to the influence of the highly resistant dialect on the standard 
language use (interference). While dialect interference in the speech 
of both groups generally diminishes in the course of schooling for 
dialect speakers especially it continues to be an important source of 
errors right up to the top classes of primary schools. There is no 
reduction of dialect interference in the written production of the 
standard language from the third to the sixth year of school as far as 
both groups are concerned. This is also the case sometimes for oral 
standard language production. As has been suggested before, the 
investigation shows that even pupils for whom the standard language 
plays a dominant role also commit interference errors, albeit to a far 
lesser degree than dialect speakers. The influence of the dialect makes 
itself felt not only in interference but also in the frequency of code 
switching. Dialect speakers talking Dutch are far more likely to switch 
from Dutch to the local dialect (of Kerkrade). In the same way as the 
number of interference errors in Dutch decreases in the course of 
primary schooling, so too there is a reduction in the frequency of code 
switching. This tendency is also to be seen - in both oral and 
written productive use of the received standard - in the number of 
grammatical errors made. 
In oral communication, dialect speakers do not only have greater 
difficulties with particular areas of Dutch grammar, their performance 
is also often communicatively deficient. There is, it is true, a slight 
drop in the percentage of 'non-acceptable' errors in oral production 
during schooling, but after the third year there is evidence of 
stabilisation. The written productive performance of both groups at 
each level shows no differentiation. There is, however, no difference 
between the third and sixth forms of the school. 
It is not only interference that causes dialect speakers of Dutch 
received standard greater problems than non-dialect speakers, but also 
the detection of interference phenomena in written standard language. 
Like the differences found in the production of the standard language, 
this must also be attributed to the lesser command of Dutch accompanied 
by a greater linguistic insecurity on the part of the children. 
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As was to be expected, the investigation confirmed the assumption that 
dialect speakers express themselves better and more freely in dialect 
than in Dutch. 
With the exception of kindergarten children, dialect speakers generally 
appear to experience the same degree of difficulty in receptive 
skills in Dutch as speakers of standard Dutch. Variations in this 
general picture in the two research phases occur in the sixth class. 
The investigation also shows that the fact that the general similarity 
in performance of speakers of dialect and standard Dutch in subjects 
other than 'Dutch' may well be an indication of the absence of serious 
problems in receptive language skills. Dialect-speaking children feel 
they do not give their best in a standard language environment. On the 
other hand, however, they show no evidence of a more restricted reading 
preference, of less achievement motivation or of a greater fear of 
saying things in class in Dutch than children whose first language is 
standard Dutch. Most dialect speakers prefer talking dialect both in and 
outside school, although the preference for dialect at school is smaller 
in the sixth year of primary school than in the third - in spite of the 
fact that the majority of children say they have a better command of 
dialect. This may be partly due to language attitudes. Dialect-speaking 
children in the top classes of the primary school participate slightly 
less frequently in the verbal interaction in the classroom than their 
Dutch speaking fellows. 
Compared with standard Dutch speakers in the region, dialect speakers 
at primary schools are given lower assessments by their teachers for a 
number of aspects relating to (expected) achievement at school and 
active fluency in Dutch. Teachers also find them more reluctant to speak 
standard Dutch in the classroom. On the basis of the results of a 
multiple assessment of pupils' written work by teachers other than their 
own teachers, of schools' recommandations to pupils on the choice of 
secondary education and of term reports, there is a reason to believe 
that teachers' assessments of their pupils may be influenced by their 
own (language) attitudes. The school careers of dialect-speaking 
children seem to run rather less smoothly than those of non-dialect 
speakers. Teachers regard dialect in general as a disadvantage in 
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education. In their marking for language and reading they seem to be 
influenced more by the children's receptive command of the standard 
language than by active command. Of the active language skills it 
appears (though in a lesser degree) that only errors made in written 
exercises have any bearing on the marks given. 
As is clear from the above, the language spoken at home influences to 
an important degree the results of school-children in Kerkrade and the 
way in which the children are assessed. Strikingly enough the 'home-
language' is only sporadically used in the classroom: not only pupils 
but especially teaching staff rarely resort to dialect in teaching 
situations. This fact does not tally with what the teachers themselves 
maintain. 
In Kerkrade the differences in school results between dialect speakers 
and standard Dutch speakers in high and low social milieu are in the 
same order of magnitude. This implies that dialect speakers of low 
social class are doubly handicapped - by their social background and 
their linguistic background. In future research in this area it will 
be worth ascertaining whether a more differentiated language/class 
division than ours shows the same lack of interaction between these 
two variables. 
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STELLINGEN van Α. Vallen behorende bij het proefschrift: 
Dialect als ondertûijsprobleem. 
Een sooiolingufstieah-ondenúijskundig onderzoek naar problemen van 
dialectsprekende kinderen in het basisonderwijs. 
'3-Gravenhage: Staatsuitgeverij, 1981. 
1. 
Er zijn aanwijzingen dat de dialectproblematiek niet alleen een rol speelt 
in het basisonderwijs. Daarom verdient het aanbeveling in Nederland deze 
problematiek ook te onderzoeken in het voortgezet onderwijs en in het 
tweede-kansonderwij s. 
2. 
Het oordeel van Goossens dat een overzicht van methoden en resultaten van 
de Nederlandse sociodialectologie begin 1977 nog niet zinvol was, is aan-
vechtbaar. 
2 
(zie Goossens, J. (1977 :32), Inleiding tot de Nederlandse dialectologie. 
Groningen) 
3. 
De overweging van Ammon dat het niet ondenkbaar is dat intelligente kin-
deren zich sterker tegen de normatieve taaiopvatting van de school ver-
zetten en tengevolge daarvan sterker aan het dialect vasthouden dan min-
der intelligente, nodigt uit tot nader onderzoek. 
(zie Ammon, U. (1978:51), Sohulsohwierigkeiten von Dialektsprecherm. Em-
pirische Untersuchungen sprachabhängiger Schulleistungen und des Schüler-
und Lehrerbewusstseins - mit sprachdidaktischen Hinweisen. Weinheim/Basel) 
4. 
Het zou toe te juichen zijn als verenigingen tot instandhouding van dia-
lecten en bevordering van dialectgebruik ook aandacht zouden besteden aan 
de communicatieve en attitudinele problemen van dialectsprekers. 
5. 
Bij de benadering van de maatschappelijke en de taal- en onderwijsproble-
men van de huidige allochtone minderheden in ons land moet meer gebruik 
worden gemaakt van de kennis en de ervaringen die op dit terrein al voor 
en vlak na de Tweede Wereldoorlog zijn opgedaan in Zuid-Limburg. 
(zie Brassé, P. & Schelven, W. van (1980), Assimilatie van vooroorlogse 
irmigranten. 's-Gravenhage) 
6. 
De toenemende vraag naar taalconsulenten maakt opleidingsvoorzieningen 
voor dit beroep dringend noodzakelijk. 
7. 
Hoewel met grote regelmaat wordt geconstateerd dat allochtone minderhe-
den veel problemen hebben om in het Nederlands met de autochtone meer-
derheid te communiceren, wordt er in ons land slechts weinig taalkundig 
georiënteerd minderhedenonderzoek verricht. Het is daarom dringend ge-
wenst dat er een grotere linguïstische invloed komt in de Adviescommis-
sie Onderzoek Minderheden (АСОМ). 
8. 
De bij Kohnstamm e.a. vermelde verschillen tussen de noordelijke en wes­
telijke provincies van Nederland enerzijds en Noord-Brabant en Limburg 
anderzijds kunnen evengoed hun oorzaak vinden in de samenstelling van de 
steekproef als in regionale verschillen. 
(zie Kohnstamm, G. e.a. (1981:26-27), Nieuwe Streef'lij'st Woordenschat. 
Lisse) 
9. 
De benaming 'niet-verbale i n t e l l i g e n t i e t e s t ' heeft wel l icht meer te ma­
ken met het fe i t dat er bi j de afname van dergelijke t e s t s n i e t of nau­
welijks wordt gesproken dan met het ontbreken van samenhang tussen sco­
res voor niet-verbale in te l l igent ie en scores voor verbale i n t e l l i g e n t i e 
of taalvaardigheid. 
10. 
Het werkwoord 'bijtrekken' dat in de voetbalverslaggeving met grote re­
gelmaat wordt gebezigd, moet alleen gebruikt worden voor het moeizaam 
plaatsen van het geblesseerde been naast het been dat nog onbeschadigd 
is. De term 'bijtellen' kan dan gereserveerd worden voor wat de scheids­
rechter doet, als hij de door blessures, discussies, vuurwerk of fles-
senwerperij verloren gegane tijd in rekening brengt. 
I 1 . 
Het fe i t dat de Nederlandse Spoorwegen bi j P+R-stations wel g r a t i s par-
keermogelijkheden bieden voor automobilisten maar niet voor f i e t s e r s , 
roept de vraag op of d i t besluit als rechtvaardig kan worden b e t i t e l d . 
In ieder geval bestaat de indruk dat de Nederlandse Spoorwegen op d i t 
punt enigermate zi jn ontspoord. 



